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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdé, millaisena peruskoulun 9 —luokkalaiset
oppilaat oppilasarvioinnin nékevit ja kokevat seki yleisesti ettd mindkésityksen
viitekehyksessd. Tutkimusmenetelména kéytettiin teemahaastattelua. Haastatteluihin
osallistui 11 oppilasta.

Tutkimuksen teoriaosa oli kaksiosainen késitellen ensin minédkésitykseen ja
itsetuntoon liittyvai kirjallisuutta ja tutkimustietoa paitsi yleisesti niin myés koulun
ja oppimisen valossa. Sen jilkeen tarkasteltiin peruskoulun oppilasarviointiin
liittyvéd kirjallisuutta ja tutkimustietoa. Tamakin tarkastelu oli ensin luonteeltaan
yleistd edeten siitd mindkisityksen viitekehykseen. Teoriaosuus muotoutui siis
késitejatkumoltaan padpiirteiltdsn seuraavasti: Mindkésitys — koulu ja oppiminen —
oppilasarviointi ~ mindkaésitys.

Yleiset arviointiin liittyvit ndkemykset ja kokemukset osoittivat, ettid
oppilaat kokivat arvioinnin hyvin tavallisena asiana ja koulunkdyntiin itsestdén
selvisti kuuluvana. Arvioinnin merkitykset néhtiin arvioinnin toteavien, ohjaavien ja
motivoivien sekd kontrolloivien funktioiden kautta. Kaytdnndssd arvioinnin
kerrottiin tapahtuvan tiettyjen yleisten periaatteiden mukaisesti, mutta my&s opettaja-
ja ainekohtaiset vaihtelut olivat arvioinnille leimaa-antavia. Virallisesti” arvioinnin
kohteena olevien tietojen ja taitojen liséksi myos asenteilla ja mielikuvilla nihtiin
olevan merkitystd arviointipalautteiden antamisessa ja saamisessa.

Mielipiteet ja arvostukset eri arviointitapoihin liittyen osoittivat, ettd
vaikka laadullisesti enemmain informatiivisia arviointitapoja (suullinen ja sanallinen
arviointi, itsearviointi) pidettiin monesti hyvinkin térkeind, loppujen lopuksi
informatiivisuudeltaan k6yhempi numeroarviointi pdihitti muut arviointitavat.
Numeroarvioinnin arvostaminen liittyi paitsi siihen, ettd oppilaissa ilmeni
“vanhoillisuutta” perinteisen arviointitavan arvostamisen muodossa, niin etenkin
my®os siihen, ettd oppilaat olivat hyvin tietoisia numeroiden vélinearvosta heidédn
jatko-opintojaan ja tulevaisuuttaan ajatellen.

Minikisityksen viitekehyksessé arviointia tarkasteltiin useamman erillisen
mingkisityksen kehityksen kannalta merkityksellisen teeman kautta. Néin saatiin
tietoa siitd, milld tavalla arviointi oli oppilaille ndyttaytynyt kussakin teemassa ja
kuinka arviointi oli koettu mindkésityksen eri puolien kannalta. Mindkésitykseen ja
arviointiin liittyvit teemat késittelivit sekd kannustavaa ettéd lannistavaa arviointia,
itsearviointien tekemisti, tavoitteiden asettamista, arvioinnin yksilollisyyttd ja
tdsméllisyyttd, arviointiperustelujen kysymisti ja vertailua. Laajasti katsottuna saatiin
tietoa siitd, millaista arviointi oli oppilaiden mielestd ollut itsetuntemukseen, -
arvostukseen ja —luottamukseen liittyen. Teemojen tutkimustuloksissa oli tiettyja
yhteisid piirteitd, mutta myos vaihteluja eri oppilaiden vililld ilmeni.

Avainsanat: mindkisitys, oppilasarviointi, itsearvostus, itseluottamus, itsetuntemus,
itsetunto
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1 JOHDANTO

Lasten mindkésityksen ja itsetunnon kehittyminen kouluvuosien aikana on ollut usein
esimerkiksi tiedotusvilineiden kiinnostuksen kohteena sekd kasvatuskeskusteluiden
vakioaiheena (Aho, 1995, 21; Alaja, 1995, 15). Koulussa lasten ja nuorten tulee
saada valmiuksia, joiden turvin he muuttuvassa maailmassa aikanaan toimivat
aktiivisina ihmisind ja kunnon kansalaisina. Tulevaisuuden tarpeiden ja vaatimusten
ennakoiminen on kuitenkin vaikeaa. Joka tapauksessa ilmeisté on, ettd koulusta
lahtevien tulisi aikaisempaa enemmén olla valmiita esimerkiksi epavarmuuden
sietoon, muutoksiin seki elinikdiseen oppimiseen ja koulutukseen. Yksi parhaista
avuista ndiden haasteiden selvittdmisessd on myonteinen ja samalla realistinen
mindkasitys. (Kédridinen, 1988, 6.)

Kehitys suuntaan, jossa huomiota kiinnitetéin oppilaiden minékasitykseen
ja itsetuntoon on ollut tirke&d siitdkin syysté, ettd se, mitd thmiset oppivat, riippuu
heidén mindkasityksestddn ja siitd, miti he pitdvit tirkeana (Bills, 1981, 6). Niin
ollen minzkésityksen kehittiminen tulee ndhdi kasvatuksen tavoitteena (Korpinen,
1990, 13).

Esimerkiksi erilaisten projektien kautta useissa kouluissa on ryhdytty
erityisesti panostamaan oppilaiden min#kasitys- ja itsetuntoasioihin. Erityisten
projektien ja ohjelmien ohella koulun oppilasarviointi on kuitenkin se péivittdinen
jérjestelmd, jonka kautta oppilaat saavat jatkuvaa palautetta tydskentelystédén ja
toiminnastaan eli siitd, millaisia he ovat.

Koulu on yksi selvimmisti palautteen antajista ihmisen eldméssi. Koulun
toimintahan koostuu pitkilti paitsi opettamisesta niin myds oppilaan arvioimisesta.
Erityisesti ensimméiset kouluvuodet ovat tissd mielessd térkeitd, silld niiden vuosien
aikana lapselle muodostuu vaikuttava kisitys siitd, mitd hén osaa ja mité ei. Nédiden
késitysten varassa lapsi jatkossakin asettaa itselleen tavoitteita ja odotuksia.
(Keltikangas-Jarvinen, 1994, 179-181.)

Téssd tutkimuksessa otettiin selvéi siitd, millaisena oppilaiden
mindkésitykseen vaikuttava peruskoulun oppilasarviointi on oppilaiden silmissa
néyttaytynyt. Kun koulua kehitetdzn oppilaskeskeisemmaéksi, on arvioinnissakin

huomioitava oppilaiden kokemukset (Méntynen & Sipildinen 1994, 122).
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Tutkimuksessa selvitettiin ensin yleisell4 tasolla, millaisesta ilmi6sta
oppilaiden mielesti yleensdkin on kyse arvioinnista puhuttaessa. Tdhén liittyen oltiin
kiinnostuneita esimerkiksi siitd, millaisia merkityksii tai tehtivid oppilaat
arvioinnilla nikivit olevan ja millaisia mielipiteitd heilld oli eri tavoilla toteutetusta
arvioinnista.

Tamain jilkeen oppilasarvioinnin tarkastelu jatkui l&dhinné siten, ettd
selvitettiin, milla tavalla Korpisen (1993; my6s Koppinen ym. 1994) esittdmét hyvén
oppilasarvioinnin Kriteerit toteutuvat kidytannossa oppilaiden mielestd. Oppilaan
mindkisityksen myonteista kehittymisti silmilld pitden oppilasarvioinnin tulisi olla
tietynlaista, ja niinp4 siis selvitettiin miten ndm4 tietyt asiat ovat todellisuudessa
oppilaiden mielestd olleet. Kun oppilasarviointia halutaan kehittié oppilaan
itsetuntoa kehittiviksi, on luonnollista kiinnostua siitd, miten oppilas vastaanottaa ja
tulkitsee saamansa arvioinnin (Méensivu, 1996, 93).

Selvennykseni mainittakoon, etti tdssi tutkimuksessa ei tutkittu sité,
millainen oppilaiden minékésitys on. Toisin sanoen tutkimuksessa ei tutkittu tai
mitattu sitd, oliko oppilaiden minékésitys myonteinen vai kielteinen; oliko itsetunto
hyvi vai huono. Haastatteluista olisi ehk& pystynytkin tekeméén jonkinlaisia
pédtelmid, mutta tutkimusongelmat eivit koskeneet oppilaiden minékésityksen
astetta tai laatua. Min#dk&sitys-teema toimi vain viitekehysmaiisesti osassa tutkimusta.

Mingkisitys- ja itsetuntoaiheeseen perehtyesséddn tutkija helposti térméaa
kisitteiden sekavaan vyyhtiin. Késitteiden epdmaariisyys ja sekava kdytté on monen
mielestd suurimpia ongelmia aiheen tutkimuksessa (esimerkiksi Salmivalli, 1997, 93;
Smelser, 1989, 3). Laadulliset kisitteet kuten esimerkiksi mindkésitys, mindkuva,
itsetunto, itseluottamus, itsearvostus sekd itsetuntemus liittyvit selvisti toisiinsa ja
samaan aihepiiriin. Kuitenkin késitteiden sijoittelu loogiseksi jérjestelméaksi voi olla
hankalaa. Eri tutkijat kéyttaviat tutkimuksissaan eri termejé, toiset ovat kéyttédneet
kisitteitd synonyymisesti, toiset tekevit selkedn eron eri késitteiden vilille.
Kisitteiden médrittely ja mésritelméllisten ongelmien tiedostaminen on kuitenkin
tarkead, jotta osaisimme pitdd syyt ja seuraukset erilldén toisista ja valttiaa
kehapadtelmid (Smelser, 1989, 11).

Tassd tutkimuksessa kiytetdédn padasiallisesti mindkasitys -késitetts.
Minékasitys ymmarretidin Korpisen (esim. 1993) mindkasitysmallin mukaisesti,

jolloin mindkésityksen katsotaan muodostuvan itsetuntemuksesta, itsearvostuksesta



sekd itseluottamuksesta. My®6s itsetunnon kisite esiintyy. Itsetunnon késite
ymmdrretién tdssd tutkimuksessa synonyymisesti Korpisen itsearvostus —késitteen

kanssa.



2 MINAKASITYS

1800-luvun loppupuolella filosofiasta tieteend itsendistynyt psykologia oli merkitté-
villd tavalla persoonallisen kokemuksen psykologiaa. Siitd ldhtien min4 -késitettd on
tarkasteltu useissa erilaisissa sosiaali-, persoonallisuus- ja kehityspsykologissa teori-
oissa. Minéteorioiden ensimmaisen klassikkona pidetdédn usein Jamesia, joka vuon-
na 1890 esitti laajalti tunnetun ndkemyksensd minédprosessista. Hian esimerkiksi erotti
kokevan minén (I) koetusta minéstd (me). (P6lkki, 1978, 3.)

Yksilon miné ja mindk&sitys ovat paallekkiisia asioita, mutta eivét tarkoita
samaa asiaa. Mindkisitys on laajempi ylékisite. Mindkésitys on useilla ihmisill4 eri
asia kuin heiddn minénsd. Minélld tarkoitetaan ihmisen todellisia ominaisuuksia ja
mind sisdltdd tiedostamattomia ja torjuttujakin alueita. Minédkasitys taas kuvaa
yksilon kokemuksia itsestddn. Mindkaisitys ei aina edes vastaa todellisuutta. [hminen
voi kuvitella omaavansa ihailemiaan piirteitd, vaikkei asia niin todellisuudessa ole.
Thmisen kehityksen kannalta olisi hyvé, jos hdnen miné4nsi ja minékésityksensd vas-
taisivat mahdollisimman hyvin toisiaan, silld silloin ihminen tuntee paremmin itsensa
ja tulee myds paremmin toimeen sekd itsensé ettd muiden kanssa. Yksilon kéyttayty-
misen kannalta hénen minék&sityksensd on tirkedmpi kuin héinen minénsé. (Aho &
Laine, 1997, 18.)

Mindgkasitykseen liittyvias tutkimustiedon tulkintaa on usein vaikeuttanut
erityisesti se, ettd kdsitemé&drittelyt ja teoriataustat ovat olleet vaihtelevia (Korpinen,
1990, 18). Masritelméat mindkasityksestd ovat korostaneet kuitenkin yleensé kahta
tirkedd piirrettd: jarjestdytyneisyyttd ja dynaamisuutta (Purkey, 1970, 7). Kyse on
organisoituneesta kognitiivisesta struktuurista, joka on muodostunut yksilén omista
kokemuksista (Aho & Laine, 1997, 18-19). Dynaamisuus ndkyy mindkésityksen
muuntautumiskyvyssd. Korpisen (1993, 8) mukaan minakésityksen moniulotteisuus
lisdéntyy yksilon kehittyessi lapsesta aikuiseksi.

Minakasitys on yhdistelmi yksilon itsedédn koskevista kisityksistd. Se
muodostuu erilaisten kokemusten ja muilta saamien itseimme koskevien arviointien
pohjalta. (Bandura, 1997, 10.) Ihminen pyrkii suojaamaan omaa mindkésitystdan.
Kéytdnnosséd tdimé nikyy siten, ettd mindkuvaa tukeva informaatio hyviksytién ja
ristiriitainen tieto torjutaan. Minékdsitys toimii siis my6s tiedon suodattimena. (Aho,

1995, 21.)



Minikésityksen muovaajina ovat paitsi omakohtaiset kokemukset niin
myds sosiaaliset vertailut (Korpinen, 1990, 3). Shavelsonin ym. (1982, 3) ja
Koppisen ym. (1994, 116) mukaan minédkisityksen muodostumiseen vaikuttavat
erityisesti ne palautteet ja arviot, joita yksilélle tirkeét ja merkittivit ihmiset ovat
antaneet, mutta myds yksilén itse itselleen antamat kdyttdytymisen tulkinnat. Yksilén
tietoisuus itsestd ja mindkésityksen systeemiksi rakentuminen siis syntyvét toimin-
nassa ja vaikuttavat toimintaan (P6lkki, 1978, 19).

Minékasitystd on kutsuttu ihmisen persoonallisuuden ytimeksi (Aho, 1995,
21). Min#kdésitystéd kutsutaan usein myds yksilon kokemusten tulkiksi, silld se méaras
mitka tiedot, taidot ja kokemukset yksilo kokee merkityksellisind (esim. Burns, 1982,
9-15; Korpinen, 1990, 8). Kokemusten tulkkina toimimisen liséksi mindkasityksella
voidaan n#hdi olevan yksil6n sisdistd yhdenmukaisuutta yllépitéva rooli. Toisin kuin
singulaarinen termi osoittaa, yksilon minékésityksen voidaan néhda koostuvan
useista erilaisista minékésityksisti. Tilanteesta riippuen toiset ovat niista tarkedmpié
kuin toiset ja eri késitykset kdyvit ilmi eri konteksteissa. Loppujen lopuksi kyse on
valinnasta; siitd, mit4 yksilo missédkin tilanteessa katsoo relevantiksi. (Burns, 1982,
9-15.)

Burnsin (1982, 1-3) mukaan minékésitys voidaan myos médritelld sarjaksi
yksil64 itseddn koskevia asenteita. Asenteiden katsotaan yleisesti koostuvan kolmesta
osasta: tiedollisesta, arvioivasta seki toiminnallisesta komponentista. Naméi samat
osat ovat 16ydettdvissd myos mindkisityksen olemuksesta, vaikka varsinaisesti Burns
katsookin mindkésityksen koostuvan kuvailevasta seké arvioivasta osasta.
Minikisityksen tiedollinen osa pohjautuu yksilon tietoon siité, miten asiat hdnen
mielestddn ovat. Arvioiva osa tarkoittaa tietoon liittyvié tunteita ja arvioita.
Toiminnallinen osa eli se, kuinka yksil6 tilanteessa loppujen lopuksi kayttaytyy ja
toimii, riippuu ndistd kahdesta ensimméisestd komponentista.

Minégkdsityksessd voidaan ndhdé olevan erilaisia osa-alueita. Niitd voivat
olla esimerkiksi yksilon suoritusminikuva, sosiaalinen mindkuva, emotionaalinen
mindkuva seki fyysis-motorinen mindkuva. Suoritusmindkuva kuvaa sitd, millaisena
yksil6 pitdd itseddn kognitiivisessa suoritustilanteessa, sosiaalinen minidkuva kuvaa
yksilén olemista suhteessa muihin ihmisiin, emotionaalinen mindkuva kuvaa,

millaisena ihminen pité4 itsedén tunteiltaan ja luonteenpiirteiltddn, ja fyysis-
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motorinen mindkuva kuvaa sitd, millaisena yksil6 pitd4 itsedén ulkoisten ja

fyysisten ominaisuuksiensa osalta. (Aho & Laine, 1997, 19.)

Osa-alueiden lisdksi minzkésityksestd voidaan erottaa eri ulottuvuuksia.
Sellaisia ovat reaalimindkisitys, ihannemin#késitys ja normatiivinen minékasitys.
Reaaliminéksitys tarkoittaa siti todellista ja tiedostettua késitysti itsestdéin, mikd
ihmiselld on. Se muodostuu julkisesta mindkésityksestd, joka nékyy
vuorovaikutustilanteissa muiden kanssa, seki ns. henkilokohtaisesta mindkasitykses-
t4, joka siséltidd piirteitd, joista muut eivit vilttamaéttd ole tietoisia. Thanneminékésitys
on sitd, millainen yksil6 haluaisi olla. Se muodostuu ympériston heijastamista
odotuksista ja vaatimuksista. Kun yksil6n sisdistdd odotukset ja vaatimukset, ne
ohjaavat hidnen kdyttdytymistiin sisdisen paineen kaltaisesti ja ilmenevét
kdytdnn6ssd muutoksina ja kehittymisend. Normatiivinen minékésitys tarkoittaa sité,
millaisena yksilén mielestd muut hiinti pitdvit tai osoittavat olevan. Normatiivinen
mindkisitys eroaa ihanneminakésityksesti siind, ettd vaikka on kyse ympéristén
odotuksista, jotka yksilo on tiedostanut, ne eivit vélttimétta ole hénelle sisdistyneit.
Kyse on siis ulkoisesta paineesta olla tietynlainen ja muuttua tiettyyn suuntaan. (Aho
ja Laine 1997, 19-20.)

Minzkésitystd on tutkittu kohtuullisen paljon ja ndin ollen késitettdkin on
médritelty paljon. Kokoava kisitteenméirittely Shavelsonin ym. (1982) mukaan

listaa piirteet seuraavanlaisesti:

1. Min#késitys on jérjestdytynyt rakennelma. Ihmiset jérjestivit valtavan médrén
itseddn koskevaa tietoa kategorioihin ja suhteuttavat kategoriat toisiinsa.

2. Min#kisitys on moniulotteinen. Yksittdiset ulottuvuudet heijastavat siti katego-
riasysteemid, jonka yksil6 tai ryhmé on omaksunut.

3. Min&kisitys on hierarkkinen jérjestelmi. Pohjalla ovat kiyttdytymishavainnot.
Niisti siirrytdén pasgtelmiin itsestd eri osa-alueilla, esim. eri kouluaineissa, joista
edelleen pédtelmiin itsestd akateemisen ja ei-akateemisen mindkuvan alueille ja
siitd edelleen péitelmiin itsestd yleensa.

4. Yleinen mindkisitys on vakaa. Kuitenkin laskeutuessa hierarkiassa alaspédin
mindkasityksestd tulee tilannesidonnaisempi ja epavakaampi.

5. Mindkésitys muuttuu jatkuvasti moniulotteisemmaksi yksilon kehittyessd

lapsesta aikuiseksi.
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6. Minakisityksessd voidaan erottaa seki kuvaileva ettd arvioiva ulottuvuus.

Témai tapahtuu sen mukaan, miten ihmiset itsedén kuvailevat (esim. olen iloinen)
ja arvioivat (esim. olen hyvi koulussa).

7. Min#késitys voidaan erottaa muista rakenteista, esimerkiksi koulusaavutuksista.
2.1 Korpisen mindkésitysmalli

Minékésitysteemasta paljon kirjoittanut Korpinen (esim. 1993, 8-9; myds teoksessa
Koppinen ym. 1994) on tarkastellut minékésitystd seka rakenteen ettd prosessin
nikdkulmista. Korpisen mukaan minékésitys rakentuu itsearvostuksesta,
itsetuntemuksesta ja itseluottamuksesta. Mindkisitykseen liittyy myds ihanneminén
ja todellisen minén késitteet. Prosessissa on kysymys uuden informaation
valitsemisesta ja sisdistimisesti, sithen motivoitumisesta sekd itsearvioinnista ja

vertailusta.
2.1.1 Minikisityksen rakenteet

Itsetuntemus tarkoittaa yksilon kasitystd esim. siitd, kuinka hén tuntee oman
suorituksensa laadun ja riittdvyyden suhteessa tavoitteisiinsa. [tsetuntemukseen
Liittyy késitykset siitd, millainen yksil6 on, mitd hidn osaa ja mitkd ovat omat vahvat
ja heikot puolet. (Korpinen, 1993, 10.)

Oppimisen yhteydessi itsetuntemuksella tarkoitetaan sit4, ettd oppilaalla on
todenmukainen késitys siitd, mitd hén osaa, mitké ovat omat vahvat ja heikot puolet
ja ettd hin tuntee oman suorituksensa laadun ja riittévyyden suhteessa tiettyyn
oppimistavoitteeseen. Itsetuntemus liittyy siis kdsitykseen siitd, millainen hén on
oppijana. (Koppinen ym. 1994, 117.)

Itsearvostus on yksil6n positiivinen, negatiivinen tai neutraali
asennoituminen itseensi. Niin ollen itsearvostus tarkoittaa minéké&sityksen arvioivaa
ulottuvuutta (Korpinen, 1990, 11). Myénteinen itsearvostus ilmenee tyytyvéisyytend
itseen ja itsensi hyviksymisend, uskona omiin kykyihin ja kokemuksena, ettd on
merkitsevd, menestyvi ja arvokas. Tuntemukset ovat pdinvastaisia, jos itsearvostus

on heikko. (Korpinen, 1993, 9-10.) Myénteinen itsearvostus ilmenee itsen
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hyvaksymisend. Mikéli oppilas menestyy koulussa, hinen itsearvostuksensa

kehitys on tavallisesti suotuisa. (Koppinen ym. 1994, 118.)

Itseluottamus tarkoittaa samaa kuin pitevyyden tunne. Itseluottamus koskee
onnistumisen odotuksia ja tavoitteiden asettamista. Itseluottamus on seurausta
onnistumisen kokemuksista. Itseluottavaisuus tarkoittaa kisityksii siitd, ettd selvida
tehtévistd ja onnistuu. Jotta voisi onnistua, tavoitteet tulee osata asettaa realistisesti.
Itsendinen tavoitteenasettelu edellyttid hyvii itsetuntemusta eli realistista minikisi-
tystd. (Korpinen, 1993, 9-10.)

Thannemind koostuu yksilén itselleen sisdistetyisti arvoista, ihanteista ja
tavoitteista, jotka motivoivat yksilon toimintaa. Arvoilla, ihanteilla, tavoitteilla ja
odotuksilla on siis merkittivi rooli mindkésityksen toimintaa ohjaavina tekijoing.
Thanneminé on my®s itsearvostuksen Kriteeri, silli itsearvostus on yksil6n arvio siiti,

missd madrin mindkésitys vastaa hinen arvojaan. (Korpinen, 1993, 8-9.)

2.1.2 Miniikisityksen muotoutumisprosessi

1. Yksil6 valikoi uutta informaatiota ja kokemuksia seké siséistdd ympariston tarjo-
amia arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia. Aikaisempi mindkisitys on téll6in
merkitsevi sen suhteen, miti asioita yksilo valikoi ja sisdistdi. Sisdistetty

informaatio integroituu myds osaksi ihanneminié.

2. Thannemin&én sisdistetyt arvot, ihanteet ja tavoitteet toimivat motivoivina
voimina. Ndin ne maéré4vit niiden kokemusten siséllén, joihin yksils toi-
minnassaan téhtda. Jotta oppilas kokisi opittavat asiat mielekkdiksi ja
merkityksellisiksi, oppimiskokemusten tulisi liitty4 oppilaan sisdistdmiin
arvoihin. Oppimistavoitteiden tulisi myds olla sopivassa suhteessa oppilaan

oppimisedellytyksiin.

3. Yksil6 arvioi jatkuvasti todellista mindénsi ja ihannemindznsa. Tdmén arvioinnin
ja vertailun kautta muodostuu itsearvostus, joka on kaikkein tirkein
mindkasityksen osa-alue. Prosessikésittein minZkésityksen muodostumista voi-
daan siis tarkastella itsearvostuksen kehittymisen, itsetuntemuksen

lisd&ntymisend ja itseluottamuksen vahvistumisena. (Korpinen, 1993, 8.)



3ITSETUNTO

Itsetunto-kasitettd kdytetddn paljon, mutta useinkaan ei ehdité tai osata tarkentaa,
mitd hyvilld itsetunnolla tarkoitetaan. Itsetunto on paljon moniulotteisempi ja —
kerroksisempi kuin jokapdiviisessi keskustelussa yleensd tullaan ajatelleeksi
(Kauppila, 1996, 6-7).

Arkipuheessa hyvilld tai huonolla itsetunnolla myos selitetdén yleensd mité
moninaisempia asioita. Usein pidetdén ldhes itsestddnselvyytend, ettd hyva itsetunto
liittyy kaikenlaiseen my6nteiseen kdyttdytymiseen ja yksilon hyvinvointiin, kun taas
huono itsetunto liittyy vahingolliseen kdyttdytymiseen ja yleiseen tyytymétto-
myyteen. Kuitenkaan tillaiset yhteydet eivit ole aina kiistattomia. (Salmivalli, 1997,
95.)

Se, mitd tarkoitamme itsetunnosta puhuttaessa, pohjautuu introspektioon ja
muiden kéyttdytymisen tarkkailemiseen ja havainnointiin (Smelser 1989, 9). Borban
(1989, 5) mukaan itsetunto tarkoittaa tuntemusta siitd, miltd tuntuu olla sellainen
kuin kokee olevansa. Itsetunto tarkoittaa tavallaan yksilon tapaa kokea itsensi
subjektina (Scheinin, 1990, 84).

Coopersmith (1967, 4-5) méérittelee itsetunnon arvioinniksi, jonka yksilo
muodostaa itsestdin. Se tarkoittaa minin hyvaksymistd tai hylkaamisti ja ilmaisee,
missd méirin yksilo uskoo olevana kykenevi, merkittdvinestyva ja arvokas. Itsetunto
on henkil6kohtainen arviointi, joka ilmaistaan asenteilla, joita yksil6lld on itsestd4n.
Kyseessd on subjektiivinen kokemus, jonka yksil$ voi ilmaista toisille verbaalisesti
ja kéyttdytymisen kautta.

Itsetunto on hyvin suhteellinen ja tilannesidonnainen ominaisuus (Kauppila,
1996, 6; Smelser, 1989, 12-13). Itsetunto ei ole yhteismitallinen eikd my06skéén
helposti arvioitava asia (Kauppila, 1996, 6).

Positiivinen itsetunto ilmenee tunteena, ettd on hyvi; itseluottamusta ja
itsensd arvostamista, oman elimén ndkemistd arvokkaana ja ainutkertaisena, kykya
arvostaa muita ihmisid, itsendisyyttd oman eldmin ratkaisuissa ja riippumattomuutta
muiden mielipiteistd sekd epdonnistumisen ja pettymysten sietdmistéd (Keltikangas-
Jarvinen, 1994, 17-23). Hyvi itsetunto ei kuitenkaan ole itsensé nidkemistéd pelkédstédn
myonteisessd valossa, vaan hyviin itsetuntoon kuuluu myds omien virheiden

nikeminen ja hyviksyminen (Salmivalli, 1997, 93). On my6s hyvé muistaa, ettei
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yksilon itsevarma kéyttidytyminen esimerkiksi vuorovaikutustilanteissa valttimatta

ole vahvan itsetunnon merkki. Itsevarman kiyttdytymisen takana voi monesti olla
epdvarma seké heikosti itsedén tunteva ja arvostava yksils. Yli-itsevarma
kayttaytyminen voi olla yritys peitelld omaa epdvarmuutta ja heikkouksia. (Aho &
Laine, 1997, 21.)

Itsetunnon rakennetta on tarkasteltu yksiulotteisena, moniulotteisena ja
hierarkkisena. Yksiulotteisessa mallissa itsetunto muodostuu osa-alueista, joita
voidaan yhdistelld. Osa-alueet yhdessd muodostavat kokonaisndkemyksen itsesti,
jolloin voidaan my®s puhua yleisitsetunnosta. Moniulotteisessa mallissa yleinen
itsetunto on yksi itsetunnon osa-alue ja samalla my6s keskeisin alue. Muita itsetun-
non alueita ovat eri tilanteissa koetut pitevyyden tunteet . Hierarkkisessa mallissa
yleinen itsetunto ndhdién ylakasitteend, joka jakautuu osa-alueiksi ja osa-alueet vield
jakaantuvat tilannekohtaisiksi itsetuntoalueiksi. Eri mallit eivét ole ristiriidassa kes-
kendén. Ahon ja Laineen mukaan yksiulotteinen ja hierarkkinen malli vaikuttavat
nykytiedon mukaan kiyttokelpoisimmilta kdytdnnén kasvatustilanteissa arvioitaessa
yksilon itsetuntoa ja pyrittdessd kehittdimdin ja muuttamaan sitd. (Aho & Laine,
1997, 21-22.)

Bandura (1997, 11) on korostanut késitteiden itsepystyvyys (self-efficacy) ja
itsetunto (self-esteem) eroa. Banduran mukaan kyseessé on kaksi eri asiaa, vaikka
toisin monesti annetaan ymmartdd. Banduran mukaan késitteet viittaavat eri asioihin.
Pystyvyydessé on kysymys yksilén kykenevyyden arvioista, kun taas itsetunnossa
kysymys on itsen arvostamisesta. Pystyvyyden ja itsensd pitdmisen valilla ei ole
pysyvéd suhdetta. Suoriutuakseen hyvin jostain tehtévasti yksilo tarvitsee muutakin
kuin hyvin itsetunnon. Yksilon pystyvyys ennustaa sité, millaisia pa&améairia hén
itselleen asettaa ja saavuttaa, kun taas itsetunto ei Banduran mukaan vaikuta
padmédriin ja suorituksiin.

Itsetuntoa voidaan tarkastella my6s sosiaalipoliittisella tasolla. Kansalaiset,
jotka arvostavat itsedédn tuntien itsensé pystyviksi ja vastuullisiksi pitdvat térkedna
yhteiskunnan ja yhteison hyvinvointia ja pyrkivit myds toimimaan sen mukaisesti.
Monet yhteiskuntaa vaivaavista suurista ongelmista pohjautuvat suurten ihmismasso-
jen alhaiseen itsetuntoon. (Smelser, 1989, 1.)

Itsetunnosta puhuttaessa voidaan mainita myos kulttuurierot. Perinteisesti

on puhuttu suomalaisten huonosta itsetunnosta. Kaikenlaisia kansallisia negatiivisia
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ilmiditd ja epdonnistumisia on selitetty huonolla itsetunnolla. Kansakunnan nousut

ja laskut on néhty koettavan omanarvontunteen tai itsetunnon nousuna ja laskuna.
(Buchi, 1995, 40-41.)

Paitelmat itsetunnon laadusta perustuvat kuitenkin pitkélti muiden
ulkoiseen kiyttiytymiseen eli julkiseen itsetuntoon, joka ei siis aina vastaa todellista,
sisdistd itsetuntoa. Kun tehdéin padtelmia kédyttdytymiseen liittyen, tulisi huomata,
ettd eri kulttuureissa on olemassa erilaiset sdannét ja odotukset, miten missékin
tilanteessa tulisi kdyttiytyd, mikéd on kohteliasta, miké soveliasta jne. Suomalaiseen
“kansanluonteeseen” on kuulunut esim. ulkoinen vaatimattomuus, mik4 ei
kuitenkaan kerro ihmisen sisdistd tunnetta omasta osaamisestaan ja varmuudestaan.

(Keltikangas-Jarvinen, 1994, 50-58.)



4 MINAKASITYS JA ITSETUNTO —
KASITTEIDEN SUHTEISTA

Suomen arkikielessd mindkasityksen ja itsetunnon kisitteet ymmaérretién usein
synonyymisesti. Vaikka késitteitd mindkasitys ja itsetunto kdytetd4n usein
tieteellisessdkin kirjallisuudessa rinnakkain, niilld voidaan teoreettisesti ndhda olevan
eri siséllot (Aho & Laine, 1997, 20; Salmivalli 1997, 93). Eri tahot ovat kuitenkin
painottaneet siséltdjen eri puolia.

Salmivallin (1997, 93) mukaan mindkdésitys viittaa yksilon itseddn koskeviin
kognitioihin, mingkuvan tiedolliseen puoleen. Sitd tutkitaan tyypillisesti erilaisilla
itsearviointimittareilla ja vastauksia haetaan kysymykseen millainen arvioitava
henkild on. Itsetunto taas tarkoittaa mindkuvan arvioivaa, evaluatiivista puolta eli
kyse on siitd, miten positiivisia tai negatiivisia tunteita ja arvoja yksilo liittdd omaan
itseensd. Itsetuntoa mitattaessa yksilolti siis kysytddn, kuinka tyytyvéinen hin on
itseensd sellaisena kuin on eli haetaan vastausta siihen, kuinka yksilé suhtautuu
sithen, millainen hin on. Salmivallin mukaan on ongelmallista, etté itsetunnon
oletetaan olevan mindkuvan eri osa-alueiden ja itsed koskevien kognitioiden summa.

Polkin (1978, 14), Smelserin (1989, 10) sekd Ahon ja Laineen (1997, 18)
mukaan mindkésitykseen kuuluu kognitiivisen aspektin lisiksi aina myos
affektiivinen ja evaluoiva puoli, mik4 tarkoittaa kdytdnngssé yksilon arvioivaa
suhtautumista itseensi ja itsensd arvostamista. Néin ollen realistinen ja vahva
mindkdsitys ei siis poikkea paljon hyvistd itsetunnosta. Molemmissa on kyse
olemassa olemisensa tiedostamisesta, omien vahvuuksien ja heikkouksien
tuntemisesta, niiden hyviksymisesti ja sitd kautta itsensé arvostamisesta
tiedostetuista heikkouksista huolimatta. Késitteind minéké&sitys ja itsetunto ovat
kuitenkin toisistaan erotettavissa siten, etti itsetunnossa itsenséd arvostaminen,
affektiivinen ja evaluoiva puoli ovat tdrkedmpid, kun taas mindkasityksessd korostuu
enemmdn itsetuntemus, kognitiivinen puoli. (Aho & Laine, 1997, 20.)

Keltikangas-Jérvisen (1994, 16) mukaan itsetunto on osa ihmisen
mindkuvaa eli minékésitysti ja tarkoittaa mindkisityksen positiivisuuden méairai eli
tunnetta omasta hyvyydesti ja arvokkuudesta. Myos Kalliopuskan (1983, 9) mukaan

itsetunto kuvaa ennen kaikkea itsearvostuksen astetta. Korpisen (1990, 11) mukaan
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itsetunto tarkoittaa samaa asiaa kuin minékésityksen tirkein ja tutkituin osa-alue,

itsearvostus. Myos tédssé tutkimuksessa on omaksuttu kisitys, jonka mukaan itsetunto
on osa mindkésitysté ja ilmenee ldhinn4 itsearvostuksena.

Minékasityksen ja itsetunnon kehittymisti kuvaavat teoriat eroavat sen
mukaan, painotetaanko niissi sosiaalisten vuorovaikutustekijoiden, siséisten
tekijoiden vai yksilon tarkoitusten ja tavoitteiden merkitystd. Uusimpien teorioiden
mukaan minékésitys on opittu eli sosiaaliset vuorovaikutustekijit ovat merkittavia
min#késityksen ja itsetunnon kehittymisessd. (Aho & Laine, 1997, 24)

Useissa miné- tai mindkésitysteorioissa mind tai mindkésitys ndhdaén
kehittyvana (Polkki, 1978, 2). Samoin on asianlaita itsetunnon kanssa. Itsetunto voi
muuttua iésté riippumatta, ja koska itsetunto on opittua, sitd voi myds opettaa.
Itsetunto voi kehittyd positiivisten ja menestyksekkdiden kokemusten kautta. (Borba,

1989, 2, 5.)



5 MINAKASITYS JA ITSETUNTO KOULiJN JA
OPPIMISEN VIITEKEHYKSESSA

Koulun vaikutus lapsen itsetunnon kehitykseen on ollut kasvatuskeskustelun
vakioaihe. Jo varsin tavallisen ajattelutavan mukaan terveen itsetunnon kehittymisté
pitdisi tukea kannustamalla lasta ja antamalla hinelle myonteistéd palautetta. (Alaja,
1995, 15.)

Peruskoulun tehtivi on valmistaa oppilaita seki jatko-opintoihin etté
eldméssd menestymiseen ja ihmiseni kasvamiseen (Peruskoulun
oppilasarviointityéryhmén muistio, 1996, 6). Oppilaan terve minékésitys on tirkein
koulun persoonallisuuden kehittdmisti koskeva tavoite (Korpinen, 1989, 139).

Korpisen (1990, 17) mukaan mindkésityksen ydin eli yleinen itsearvostus
rakentuu lapsuudesta alkaen ensin kodin kokemusmaailmassa. MyShemmin lapsen
varttuessa itsearvostusta ovat rakentamassa myds muut tirkedt sosiaaliset
kokemukset, jotka liittyvit kasvuympéristoon (kouluun, kaveripiiriin jne.). Alimmilla
luokilla oppilaan vanhemmat ja opettaja ovat tirkeimpii itsearvostuksen
kehittymiseen vaikuttavia tekijoitd, kun taas esim. kuudesluokkalaisilla vanhempien
merkitys ndyttéisi jadvén taka-alalle opettajien sekd kavereiden merkityksen
vahvistuessa.

Viime aikaisimmat tiedot yksilon minékésityksen ja itsetunnon kehit-
tymisestd kuvaavat yksilon minédkasityksen ja itsetunnon kehittyvan myohdan, noin
6-13 -vuotiaana. Kuitenkin esimerkiksi psykoanalyytikot ovat esittineet
mingkésityksen ja itsetunnon kehittyvan varhaislapsuudessa. T4lloin voi kyse olla
siitd, ettd mindkasitysti ei ole selvésti erotettu itsensé tiedostamisesta, joka kylla
kehittyy jo varhaislapsuuteen. Toisaalta mindkésityksen ja itsetunnon perusta
luodaan kylld jo vauvan ja vanhempien vélisessd tunnesuhteessa. Ihmisestd tulee
sellainen kuin hénté kohdellaan ja hinen arvostaa itsedén sen mukaan, kuinka hén on
kokenut itsedén arvostettavan.(Aho & Laine, 1997, 25.)

Minékésityksen muodostuminen liittyy laheisesti kaikkeen oppimiseen.
(Korpinen, 1990, 8.) Min#kisitys on oppimisen tulosta ja se muokkaantuu uutta
opittaessa. Kun yksil oppii jotain, hin oppii samalla jotain itsestdédn; millainen hén

on, mitd hén osaa. Néin yksilo liittdd mindkésitykseensd uusia ulottuvuuksia,
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ominaisuuksia ja arviointeja kokemustensa ja saamiensa palautteiden kautta.

(Koppinen ym. 1994, 116.)

Kun oppimista tarkastellaan yksilokeskeisesti, kyse on oppilaan
persoonallisuuden rakentamisesta eli hinen minén kehittimisesti. Kun oppilas oppii
uusia asioita, se merkitsee minén eri ulottuvuuksien liséédntymisti ja entisten
uudelleen organisoitumista. Oppiminen on siis yksilén kannalta kokonaisvaltainen
tapahtuma, jossa on mukana koko persoona. (Korpinen, 1993, 7.)

Ahon mukaan peruskoulun kasvatustavoitteena on auttaa lasta ym-
mértdméin maailmaa, muita ihmisié ja itsedén. Lapsen kehityksen kannalta térkedm-
pad se, mitd hin oppii itsestddn kuin se, mité hin oppii késiteltdvistd oppisisélloista.
(Aho, 1995, 21.) Esimerkiksi samalla kun oppilas oppii tietoja ja taitoja, esim.
lukemaan, hin oppii jotakin myds itsestdéin oppijana, esim. lukijana. Oppilas oppii
siitd, millainen hén on, mit4 osaa ja mihin pystyy. Oppiakseen menestyksellisesti
yksilon tulee ndhda itsensd oppimiseen kykeneviiseksi. (Korpinen, 1990, 8.)

Korpisen (1993, 5) mukaan koulun tehtéviné on auttaa oppilasta saamaan
vastaus kolmeen kysymykseen: 1. millainen on se maailma jossa eldn? 2. miten voin
eldd tdssd maailmassa? 3. miké ja kuka mind itse olen? Néin ollen kolmas kohta
koskee oppilaan minidkuvan muotoutumista ja koulun tehtévéa siind. Koulun
tiarkeimpénd oppimistuloksena voidaan néhdi oppilaan terve itsetunto, johon kuuluu
realistinen mindkésitys, myOnteinen itsearvostus ja itseluottamus.

Vahvan mindkésityksen muodostuminen edellyttdd psykologisesti turvallista
kasvuympdristéd. Turvallisessa ilmapiirissé lapsi voi kokea olevansa hyvéksytty,
arvostettu ja muihin néhden tasavertainen. (Aho, 1995, 21.) Jos turvallisuuden tunne
puuttuu, ihminen tuntee olonsa uhatuksi ja joutuu puolustuskannalle. T4llainen
tilanne ei luo hyvid edellytyksid oppimiselle. (Bills, R. 1981, 8.) Turvallinen
ilmapiiri mahdollistaa puolustusmekanismeista luopumisen ja ihminen on paremmin
kykenevi ottamaan vastaan monenlaista informaatiota. (Aho, 1995, 21.)

Opettajien tulisi jarjestelméllisesti kiinnittdd huomioita oppilaan itsetuntoon
ja kouluasenteisiin. Néin voidaan ehkiistd mahdollinen negatiivinen kehitys. (Aho,
1990, 153.) Lapsen itsetunnon kehittiminen kouluissa on tdrked asia, koska heikon
mindkésityksen positiiviseksi muuttaminen on myShemmin aikuisiélla hidasta ja

vaivalloista. (Aho, 1995, 21.)
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Opettajien ja muiden oppilaiden itsetuntoa kehittdmiseen pyrkivien tulisi

tarjota mahdollisuuksia konkreettisille esimerkeille, joiden kautta oppilaiden
realistinen itsetuntemus voisi lisdéntyd. Lisdksi ihmisen tulee olla toiselle merkittava
toiselle, jotta hén pystyisi vaikuttamaan toisen itsetuntoon. Siksi oppilaan
luottamuksen ja kunnioituksen voittaminen on tirkedé opettajalle. Oppilaan
luottamuksen ja kunnioituksen voittaminen voi tapahtua vilpittémén mielenkiinnon
osoittamisen kautta, aidon huomioimisen kautta, aitona luottamuksena oppilaan
mindkuvan muuttumiseen sekd kykynd kommunikoida luottamuksellisesti, avoimesti
ja aidosti. On my0s tirkedd, ettd opettaja on tietoinen siitd, ettd hén toimii
oppilailleen roolimallina. (Borba, 1989, 5-6.)

Itsetunnonkasvatus on kuitenkin merkittdva haaste koululle (Keltikangas-
Jarvinen, 1994, 186.) Voidaan esittéd, ettd oppilaan ja toisaalta myos opettajan
itsetunnosta puhuttaessa liikkutaan kasvattajan ammatin perimmaisten ongelmien
adrella (Kari, 1986, 66). Opettajien kannalta keskusteleminen mahdollisista
muutoksista voidaan kokea usein arvosteluksi ja tim& voi herdttdd opettajat
puolustuskannalle. Yksi opettajan tdrkeimmisti tyévélineistd on hidnen
persoonallisuutensa, joten tydmenetelmisti keskusteleminen vaatii opettajilta hyvaa
itsetuntoa ja -luottamusta.

Erdén ndkemyksen mukaan opettajan ei tulisikaan vaatia itseltdén liikaa
oppilaan mindkésityksen kehittdjana, silld peruskoulun oppilas on opettajan liséksi
koulussa monien muidenkin vaikuttimien alaisena (Kari, 1985, 94). Koska lapsi
kuitenkin viettd4 koulussa suuren osan péivésti, koulun vaikutus lapsen minékasityk-
sen kehittymiselle on merkittdva. Oppilas saa koulussa palautetta kdyttaytymises-
tadn. Palautteen kautta hén oppii itsestéddn ja muodosta kuvan siitd, millainen hén on.
(Aho, 1995, 21.)

Korpisen mukaan esimerkiksi opetussuunnitelma, arvostelujérjestelma,
opettajien ammatilliset valmiudet ja opetuksen eriyttdmistavat ovat koulun or-
ganisatorisia keinoja vaikuttaa oppilaan minskésityksen kehitykseen (Korpinen,
1993, 6).

Koulustusprosessien suunnittelussa ja tutkimuksessa tulisi
koulutusjérjestelmin eri tasoilla ottaa huomioon, missi méérin koulutuksen puitteissa
toimitaan tavoilla, jotka ovat omiaan heikentdmiin koulutettavien itsetuntoa. Jos

kasvattajat esimerkiksi kokevat itsearvostuksen kehittimisen asettamisen
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kasvatuksen erddksi julkituoduksi padméiriksi vaatimuksena vapaasta

kasvatuksesta, se voi osoittaa sen, ettei kasvattajilla ole riittdvasti ihmiseen liittyvaa
tietoa. (Rauste-von Wright, 1982, 37.) Suunnitelmat epaonnistuvat, jos suunnittelijat
eivit ole tietoisia siitd todellisuudesta, jossa suunnitelmien toteuttajat eldvit. Heidédn
arvojen, ajatusten ja kokemustensa ymmértimisen kautta suunnitelmien
toteutuminen on mahdollista saavuttaa. (Fullan, 1991, 96.)

Keltikangas-Jarvisen (1994, 186-187) mielestd kaivattaisiin keskustelua
siitd, onko koulu yleensikin instituutiona sellainen, etti opettaja voi téllaisen
vastuullisen tehtdvén toteuttaa ja onko koulussa asioita, jotka sinénsi vaikuttavat
itsetuntoon. Térkedd olisi kiinnittdd huomiota sellaisiin koulun kiytdnt6ihin ja
arkirutiineihin, jotka eivit ole lapsen itsetunnon parhaita kehittéjid. Sitd kautta
yksittédisen opettajankin mahdollisuuksia voitaisiin liséta.

Hyvi itseluottamus auttaa oppilaita asettamaan tavoitteet riittavan korkealle
ja uskolla omaan oppimiseen on suuri merkitys koulumenestykselle. (Keltikangas-
Jérvinen, 1994, 180-181.) Burnsin (1979, 275) mukaan minakésitys ja
koulusuoriutuminen ovatkin toisiinsa selkeésti yhteydessa. Itsetunnon ja
koulumenestyksen vililld on voimakas yhteys ja voidaan jopa viittdd, etté itsetunto
on koulumenestyksen tirkeimpii selittéjia (Keltikangas-Jarvinen, 1994, 40-43;
Korpinen, 1993, 6). Toisaalta kuitenkin Purkey (1970, 23, 27) on esittényt, ettd
vaikka suhde mindkésityksen ja koulumenestyksen vililld on selvisti olemassa, asia
ei ole siten yksiselitteinen, ettd yksilon minékésitys selittéisi sen, miten hdn menestyy
koulussa ja vastaavasti koulumenestys selittéisi sen, millainen yksilén minékésitys
on. Suhteet ovat monimutkaisempia ja keskendén jatkuvassa vuorovaikutuksessa.
Yksilon mingkisitykselld on kuitenkin ehdottoman tirked merkitys koulusuorituksia
parannettaessa.

Tarkedd olisi, ettd kasvattaja tuntee lapsen minékasityksen kaikki osa-alueet,
koska vain sitd kautta on mahdollista vaikuttaa lapsen itsetuntoon. (Aho ja Laine
1997, 19-20.)



6 PERUSKOULUN OPPILASARVIOINTI

6.1 Mista arvioinnissa on kyse?

Koulu on sosiaalinen yhteiso ja arviointi sille leimaa-antavaa (Korpinen, 1989, 144).
Arvioinnilla koulussa on omat historialliset ja kulttuuriset 1ahtokohtansa ja tehtidvin-
s (Méensivu, 1996, 89). Juraman (1989, 91) mukaan arvostelun keskeinen asema on
ollut perinteistd juuri suomalaiselle ja eurooppalaiselle koululle.

Arviointi tulee aina liittyméén kouluty6hon, vain sen muodot muuttuvat
ajan saatossa. Arvioinnin valttdimattomyys on seurausta opetuksen
tavoitteellisuudesta. Arviointia tarvitaan antamaan tietoa siitd, onko opetus
onnistunutta, onko oppimista tapahtunut ja kuinka paljon sitd on tapahtunut
tarkoitetulla tavalla. (Lahdes, 1989, 79.)

Oppilasarviointi on osa opetusta ja opiskelua. Arviointi on osa jatkuvaa
suunnitelma-opiskelu-palaute-jérjestelméai, jota voidaan kutsua opiskelusykliksi.
(Peruskoulun oppilasarviointityéryhmén muistio, 1996, 5.) Arviointi on véline, joka
yhdistdd opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet jokapaiviiseen tydskentelyyn
(Salmio & Vainio, 1995, 7).

Opetusministerién oppilasarviointityéryhman muistiossa (1996, 5)
oppilasarviointi mééritelldén seuraavalla tavalla: Oppilasarviointi on oppilaan
tyoskentelyn ja edistymisen arviointia. Arvioinnin tehtdvénd ndhdadn ennen kaikkea
oppilaan ohjaaminen ja kannustaminen. Annettava palaute voi olla suullista ja
kirjallista. Kirjallinen palaute voi olla sanallista tai arvosanoja. Arvosanan antamista
kutsutaan arvosteluksi. Méantysen ja Sipildisen (1994, 121) mukaan arvostelu on
kuitenkin aikansa elanyt késite. Uudistuvassa koulussa arvioinnin késite on parempi,
koska arviointiin voidaan liittd4 kasvun mahdollisuus.

Oppilasarvioinnin tehtdvani on siis tiedon tuottaminen ja valittiminen
oppilaan opintojen edistymiseen liittyen. Arviointitietoa kdytetddn myos paatoksente-
on pohjana. Oppilasarvioinnin tehtidvii voidaan tarkastella tarkemmin jakamalla
arviointi kouluaikaiseen arviointiin, koulun vaihtoon liittyvéén arviointiin ja perus-
koulun péittdarviointiin. (Peruskoulun oppilasarviointityéryhméan muistio, 1996, 11,

18-19.)
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Tassi tutkimuksessa arviointia tarkastellaan kouluaikaisen arvioinnin seki

péittdarvioinnin kannalta. Kouluaikaisen arvioinnin keskeisin tehtévé on kannustaa
ja ohjata oppilasta opinnoissa ja antaa oppilaalle aineksia realistisen mindkuvan
rakentamiseen. Siksi on tirke#s, ettd arviointi on informatiivista ja ettd oppilaan
lisaksi my6s oppilaan huoltaja, koti ja muu ldhiyhteiso saa tietoa oppilaan
edistymisesti ja jatkon opintomahdollisuuksista. (Peruskoulun
oppilasarviointityéryhmén muistio, 1996, 11-13.) Kouluaikaisen arvioinnin
tarkoituksena on mitata oppilaan saavutuksia hidnen omiin kykyihinsé suhteutettuna.
Arviointi ei siis tilloin tarkoita oppilaiden paremmuusjérjestykseen laittamista.
(Peruskoulu 2000. Peruskoulun kehittdmissuunnitelma. 1989, 5.) Arvioinnilla
opintojen aikana pyritdsn myds ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd
kehittdmain oppilaan edellytyksié itsearviointiin (Opetushallitus 1999, 5-7)

Oppilaan opettaja suorittaa oppilasarvioinnin ja hinelld on kaytossidan
monenlaisia arviointitapoja. N4it4 ovat esimerkiksi jatkuvat havainnoinnit, keskuste-
lut, suulliset kuulustelut, erilaiset kokeet ja oppilaiden muiden tuotosten arviointi.
Arvioinnin apuna voidaan kiyttdd my6s oppilaan itsearviointia, muiden oppilaiden
arvioita sekd oppilaan huoltajan tai muiden suorittamia arvioita. (Peruskoulun
oppilasarviointitydryhméan muistio, 1996, 11, 18.)

Virallinen arviointimenettely voidaan kuitenkin nghd4 vain pienené osana
siitd jatkuvaa palautteenantoa, joka oppilaaseen koulussa kohdistuu. Arviointia on
myds se ei-kielellinen palaute, jota oppilas saa opettajalta ja [uokkatovereiltaan.
(Korpinen, 1989, 144.)

Jos arvioinnissa kdytetdin vain numeroasteikkoa, se voi kuvata vain, kuinka
hyvé tai huono oppilas kyseisessi oppiaineessa on. Olennaista olisi kuitenkin tietdd,
miti tietoja ja taitoja oppilaalla on ja mihin hinen tulisi jatkossa tyskentelyédin
suunnata. Numeroarvioinnin vihiisen informatiivisuuden vuoksi sanallinen arviointi
on noussut numerokdytdnnon rinnalle jopa numerot kokonaan korvaten. Sanallisen
arvioinnin vahvuutena on juuri se, ettd sen avulla voidaan vilitt4a oppilaan tietoihin
ja taitoihin ja niiden kehittdmiseen liittyvéa4 informaatioita numeroarviointia
paremmin aiheuttamatta tarpeetonta oppilaiden vertailua. Sanallisellakin arvioinnilla
on kuitenkin myds heikkoutensa. Lahinné ne liittyvét arvioinnin tulkinnanva-

raisuuteen; eri ihmiset ymmartdvét sanat eri tavoin.
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Hybridiarvosteluksi kutsutaan arvostelua, joka késittidd sekd numero-

arvosanan etté sitd tdydentévén sanallisen arvion. Néin siiné on siis paitsi numeroar-
vioinnin tdsmaéllisyyttd niin my0s oppilaan osaamisen alueisiin liittyvai lisdinformaa-
tioita. Hybridiarvioinnilla voidaan siis merkittavisti lieventd arviointipalautteen
vihdisen informatiivisuuden ongelmaa. (Peruskoulun oppilasarviointityéryhmén
muistio, 1996, 18-21.)

Paattotodistus on juridinen dokumentti ja todistus siitd, ettéd oppilas on
suorittanut oppivelvollisuuden. Paatt6todistusta kéytetddn valinnan vélineeni
oppilaan pyrkiessi jatko-opintoihin tai toihin. Pdéttéarvioinnin tehtédvéni on siis
informoida myos jatko-oppilaitoksia. (Peruskoulun oppilasarviointitydryhmén muis-
tio, 1996, 16-18.)

Todistusten tulisi olla informatiivisia ja yksilollisid, muodoltaan selkeita,
sisdlloltadn yksiselitteisid, riittdvan laajoja seké oppilaan edistymisti kuvailevia.

Mydnteisten seikkojen esiin tuominen on tirkedd. (Lepistd, 1996, 138.)
6.2 Arviointi oppilaan nikékulmasta

Lahdeksen (1989, 80) mukaan arvioinnilla on nelj4 tehtivai: toteava, motivoiva,
ohjaava ja ennustava tehtdva. Lindholmin (1998, 54-59) tekeméssé pro gradu -
tutkimuksessa terveydenhuollon opiskelijat nékivét arvioinnin myds neljasté eri
ndkokulmasta. Ensiksi, kun arvioinnin tavoitteena ja tarkoituksena néhtiin palautteen
antaminen opiskelijan etenemisestd, ammatillisesta kehittymisestd, tavoitteiden
saavuttamisesta tai siiti, ettei tavoitteita ole saavutettu, voitiin puhua foteavasta
arvioinnista. Arvioinnin tarkoitus oli todeta sekd negatiiviset ettéd positiiviset asiat
opiskelijan oppimisessa ja opiskelussa. Toteava arviointi mééritteli opiskelijan
osaamisen tason ja kertoi opiskelijalle, oliko hin oivaltanut opiskeltavan asian
keskeisen siséllon.

Toiseksi opiskelijoiden mukaan arvioinnin tarkoitus oli seurata
opiskelijoiden oppimisprosessia ja ohjata heiti kehittymién oikeaan suuntaan.
Arvioinnin tuli auttaa opiskelijaa 16ytimi4n omat voimavaransa ja
kehittymismahdollisuutensa, eiké vain nostaa virheitd ja puutteita esille. Positiivinen
arviointi ohjasi jatkamaan samaan tapaan ja negatiivinen arviointi taas kertoi

kehittdmistarpeista. Arvioinnin tavoitteena nhtiin myos opiskelijan kriittisen
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ajattelun kyvyn kehittdminen. Arviointi néhtiin osana opiskelijan oppimisprosessia

ja mahdollisuutena oppia. Etenkin, jos arviointikriteerit olivat opiskelijan tiedossa,
niiden katsottiin voivan ohjata opiskelijan opiskelua ja oppimista.

Kolmantena arvioinnin tavoitteena nahtiin opiskelijoiden motivointi ja
kannustaminen. Arviointi ndhtiin palkkiona, jolloin hyvi arviointi kannusti ja huono
lannisti. Hyvén arvioinnin saadakseen opiskelijan oli opiskeltava ahkerasti, joten
arviointi sindnsd motivoi opiskelijoita. Arviointi ndhtiin konkreettisena nayttoni
opiskelijan osaamisesta ja siksi se nihtiin motivoivana tekijand. [lmeni my®os, ettd
arviointi saattoi aiheuttaa kilpailua opiskelijoiden keskuudessa. My®ds kilpailu
vaikutti opiskelumotivaatioon.

Neljanneksi arviointi nihtiin vertailun vailineend. Arviointia vertailuun
liittyen késitelldén tdssd tutkimuksessa tarkemmin kohdassa 6.4.1.

Mintynen ja Sipildinen (1994, 118) selvittivit pro gradu-tutkielmassaan 5.
luokkalaisten oppilaiden mielipiteitd oppilasarvioinnista. Lisdksi selvitettiin,
millaisia eroavuuksia ja samankaltaisuuksia on sanallista arviointia ja
numeroarviointia saaneiden oppilaiden kisityksissd. Enemmisto oppilaista piti
numeroita miellyttdvini ja tarpeellisina eli numeroarviointi oli suosittua. Toisaalta
numeroiden suosiminen saattoi olla merkki siité, ettei oppilailla ole kokemusta
muunlaisista arviointimenettelyisti. Myos Korpinen (1982, 197-198) on todennut
numeroarvosteluun viehittymisen, jonka on nihty luovan asenteellisia esteita
oppilasarvostelun uudistamiselle. Erityisesti opettajien ja huoltajien asenteiden on
néhty hidastavan numeroarvostelun vihentimisti (Lahdes, 1989, 84). Toisaalta
Savonlinnassa 1996 oppilaiden vanhemmille tehdyssa kyselyssi selvisi, ettei
numeroarvostelu vanhempien keskuudessa olekaan niin suosittua, kuin yleensi
luullaan. Uudet kokemukset arvioinnista olivat muuttaneet mielipiteitd sanallista
arviointia suosivaksi. (Lepisto, 1996, 138.)

Maintysen ja Sipildisen (1994, 118-119) tutkimuksessa saatiin myos selville,
ettd sanallinen arviointi ei poista siti, etteivitko oppilaat haluaisi my6s numeroita.
Vastaavasti myds osa numeroarviointia saaneista toivoi myds sanallista arviointia.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat siten uudistushaluisia. Liséksi oppilaat
olivat sitd mieltd, ettd kokeet ja todistukset kertovat heille paljon heidén kyvyistéién.
Sanallista arviointia saaneille kokeet ja todistukset kertoivat enemmén kuin

numeroarvioinnin saaneille. Sanallisessa todistuksessa kerrotaankin oppilaalle
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enemmén hénen kyvyist4édn kuin numerotodistuksessa ja palaute on my6s

henkilokohtaisempaa. Sanallinen, opettajan kirjoittama palaute on my&s moni-
puolisempaa kuin numeroarviointi.

Arviointitavasta riippumatta enemmistd oppilaista koki arvioinnin
kannustavaksi. Vaikuttikin siltd, etti oppilaat ovat uskollisia sille arviointitavalle,
jota heidén luokassaan kéytetddn. Enemmiston mielestd arvioinnilla on merkitysti
myds tulevaisuuden kannalta, sill4 kokeiden ja todistusten nihtiin ennustavan
menestymisti tulevaisuudessa.

Lindholmin (1998, 60-61) tutkimuksessa opiskelijat pitivit sanallista,
suullista ja kirjallista arviointia hyvind arviointina. Numeroitakin arvostettiin, mutta
arvioinnin tulisi myos kertoa opiskelijan etenemistd ja oppimista ja tdhin numerot
eivit hyvin kykene. Niinp4 numeraalisen arvioinnin tueksi toivottiin sanallista
palautetta. Numeroarvioinnin puutteena pidettiin my®os sité, ettei arvosanan saamisen
perusteluita kerrottu opiskelijoille. Niin ollen arviointikriteereiden kuvaamista

arvioitaville pidettiin hyvén arvioinnin tunnusmerkkini.

6.3 Oppilasarviointi minéikisityksen viitekehyksessi

Laajemmin katsottuna arvioinnin tirkeimp#na tehtivéni pidetédn oppilaan
mindkésityksen rakentamista arviointipalautteen avulla. Koulun arviointijarjestelméa
sisdltad kaikki oleelliset asiat, jotka kuuluvat oppilaan min#késityksen kehittymiseen;
arvot, ihanneminén, itsearvostuksen. (Korpinen, 1990, 29; Koppinen ym. 1994, 117.)
Arviointitiedon avulla oppilas rakentaa mindkuvaansa seké suuntaa opiskelujaan ja
kohdentaa ponnistelujaan. Arviointitiedon tulisi siis auttaa ja tukea oppilasta.
(Peruskoulun oppilasarviointitydryhmén muistio, 1996, 18-19.)

Oppilaan ndkokulmasta arvioinnissa on kysymys arviointitiedon vas-
taanottamisesta. Kun oppilas vastaanottaa itsedéin koskevaa tietoa, hidn samalla
vertailee sitd itseddn koskevaan aikaisempaan tietoon ndhden. Vertailun jilkeen
oppilas joko liittd4 arviointitiedon osaksi itseddn koskevaa késitysti tai hylkaa
arvioinnin. (Méensivu, 1996, 93.)

Koulun arviointijérjestelmin kehittdmisen tulisi tdhdété siihen, ettéd
jokaiselle oppilaalle kehittyisi realistinen mindkuva ja hyvi itsetuntemus. Tamén

turvaamiseksi palautejirjestelman tulisi olla sellainen, ettd oppilas saisi tismallistad



palautetta suoritustensa laadusta oppimistilanteessa. Oppilaalle tulisi tarjota 7
mahdollisuuksia onnistumiseen; onnistuminen kehitti itseluottamusta ja varmuutta.
(Korpinen, 1987, 53.) Arviointi vaikuttaa oppilaan itsetuntoon ja oppilaan itsedéin
koskevaan kisitykseen sen mukaan, millaisia merkityksié oppilas tiedolle antaa
(Méensivu, 1996, 93; Lindholm, 1998, 56). Kuitenkin arviointi vaikuttaa eri tavalla
eri ihmisiin esimerkiksi sen mukaan, millainen k&sitys arvioijalla ja arvioitavalla on
itsestédn eli millaiseksi hdnen minkésityksensid on muodostunut (Koppinen ym.

1994, 115).

6.3.1 Miniikisitysti mydnteisesti tukeva oppilasarviointi

Arviointikokeiluissa peruskoululaisten itsearvostusta ja itseluottamusta on voitu
parantaa antamalla oppilaille yksilollists, tisméllistd ja myonteistd edistymista
koskevaa palautetta (Korpinen, 1989, 139). Korpisen (1993; my6s Koppinen ym.
1994, 117-119) mukaan itsetuntemuksen kehittiminen koulun arviointijérjestelmén

ja etenkin palautteen kannalta merkitsee seuraavia asioita:

- Oppilaan tulee saada mahdollisimman tismaéllisté ja yksityiskohtaista palautetta

edistymisestdén eli siitd, mitd hdn osaa, mitkd ovat hidnen vahvat ja heikot kohtansa.

- Oppilaan tulee tietdd mahdollisimman tarkoin, mité héneltd odotetaan eli
millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan.

- Palautteen tulee olla mahdollisimman yksil61lista.

- Oppilasta tulee rohkaista omien tavoitteiden asettamiseen, itsendiseen opiskeluun

sekd oman edistymisen arviointiin ja kuvailuun.

Itsearvostuksen kehittiminen taas edellytta:

- Myonteistd palautetta oppilaan edistymisesti.

- Yksilollistd palautetta edistymisesta.

- Palautetta erityisesti sellaisilta alueilta, joita oppilas itse arvostaa ja jotka hin
kokee merkityksellisiksi.

- Kielteisen palautteen tulee olla mahdollisimman yksityiskohtaista ja koskea vain

suorituksia, ei oppilaan persoonallisuutta.
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- Edelld mainitut kohdat ovat tirkeiti etenkin heikommin koulussa menestyvin

oppilaan kohdalla.

Itseluottamuksen tunteen vahvistuminen edellyttdd muun muassa seuraavia asioita:

- Oppilaan tulee saada edellytyksidédn vastaavia yksilollisid tehtévid, joissa hinelld
on mahdollisuus onnistua. Toisaalta tarpeeksi haastavat tehtivit ovat téirkeit,
silld niissd menestyminen merkitsee mindkisityksen jatkuvaa vahvistumista ja
monipuolistumista.

- Oppilasta tulee rohkaista itsendisiin valintoihin ja valintavaihtoehtojen
ennakointiin.

- Paitosten seurauksia on my6s arvioitava.

- Epdonnistumisen jdlkeen on tirkedi selvittdd kokonaistilanne. Taytyy selvittaa
epdonnistumiseen johtaneet syyt ja analysoida heikot ja vahvat puolet seké saada

ndistd tdsmallistd palautetta.

6.4 Oppilasarvioinnin ongelmia

Moderni yhteiskunta on luonteeltaan meritokraattinen. Koulun kéymisesté on tullut
véline aseman ja menestyksekkéédn tyouran saavuttamiseksi. Koulussa timé nékyy
siten, ettd suurin osa oppilaista, etenkin ne, jotka menestyvit koulussa, ovat
padasiassa kiinnostuneita vain arvosanoista, testeisté ja kokeista. Voittajat ja hédvidjét
ovat havaittavissa taustansa ja kotoa saatavan tukensa perusteella jo varhain. Taistelu
arvosanoista alkaa jo alaluokilla. Jélkiseurauksena on, ettd oppimista motivoivat
tekijat ovat ulkoisia, eivit sisdisid tekijoitd. (Husén, 1990, 10.)

Sen lisdksi, ettei numeroarviointi ole kovin informatiivista luonteeltaan,
numeroarvioinnissa voidaan nihdad muitakin ongelmia. Numeroarvosanat eivit ole
perustuneet mihinkéin yhteismitallisiin kriteereihin, jolloin opettajat ovat toimineet
omien arvostelukriteeriensé pohjalta. Tdll6in numeroarvosanojen merkityserot ovat
olleet suuria eri opettajien, koulujen ja aikakausien vélilld. Tama on ndhty ongelmana
oppilaan oikeusturvan kannalta, kun oppilaita valitaan jatko-opintoihin peruskoulun
paittotodistuksen avulla. Eri kouluista tulevien opiskelijoiden numeroilla saattoi olla

eri merkitys, joten péittétodistusten heikko vertailtavuus muodostui ongelmaksi.
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Peruskoulun arvosanojen muodostumisperusteiden vaihtelevuus teki

valintajérjestelmésti hyvin epdoikeudenmukaisen, kun arvosanan muodostamiselle ei
ole yhtendistd periaatetta. (Peruskoulun oppilasarviointityéryhmén muistio, 1996, 21-
23))

Koska arviointiperusteita on tdytynyt yhtendistd, Opetushallitus on laatinut
padéttdarvosanan antamisen tueksi arviointikriteerit kaikkiin yhteisiin oppiaineisiin.
Kunkin oppiaineen arviointikriteereissd mééritelldéin ne tieto- ja taitotasot, jotka
oppilaan pitd4 hallita saavuttaakseen arvosanan 8 (kahdeksan). Pé4ttdarvioinnin
kriteerit otettiin kdytt66n suositustuonteisina 1.8.1999 samaan aikaan kuin uudet
oppilaan arviointia koskevat perusopetusasetuksen kohdat ja uudet perusopetuksen
oppilaan arvioinnin perusteet. (Opetushallitus 1999, 5-7.) Tamai oppilasarviointia
koskeva ongelma on siis toistaiseksi ratkaistu, mutta toisaalta tietoa siitd, kuinka
hyvin uusi kriteerijirjestelma kaytdnnossi on toiminut, ei ole viela.

Jokaisesta kulttuurista on 16ydettdvissd perinteinen ihmiskuva, jota
vilitetdan kasvuprosessin yhteydessd. Tahdn ihmiskuvaan liittyy my6s késitys
koulutuksen merkityksestd. Suomessa on perinteisesti arvostettu tietimista.
Arvostamme perinteisesti koulutusta ja oppineisuutta. Oppineisuus merkitsee
kuitenkin meillé 1dhinné “tietdmistd” eli yksittdisten sisdltdjen ja erillisten
tietoyksikdiden nopeaa ja osuvaa mieleen palauttamista. Tamé ndkyy my6s
tietokilpailuiden suuressa suosiossa. (Rauste-von Wright, 1982, 34.)

Arviointi ja palautteenanto kohdistuvat siis niihin asioihin, joita yhteisossi
arvostetaan. Peruskoulussa arvioidaan pédasiassa tiedollisia suorituksia. T&lldin
niill4 alueilla heikosti menestyvi voi sada vain harvoin tukea itsearvostukselleen.
Kuitenkin jokaisella yksilolld on voimakas tarve kokea itsenséd kykenevéksi ja péte-
viksi. Oppimisen kannalta itsekunnioituksen puute voi merkitd perusmotivaation
jarkkymisté: yksilo ei nde itsedsn kykenevind oppimaan. (Korpinen, 1989, 140.)
Tiedollisesti painottunut koulu ei siis vilttamaétta huolehdi kaikkien oppilaiden kehi-
tyksestd. Monipuolinen opetusohjelma, erilaiset oppimistavat ja -menetelmét mah-
dollistaisivat erilaisten oppilaiden tarpeiden huomioimisen ja néin kaikkien olisi
mahdollista saada tukea mindkuvansa monipuoliselle kehitykselle. (Korpinen, 1987,
53.) Yksilon kokonaisvaltaisuus tulisi huomioida arviointitapoja kehitettéiessé niin,
ettd arviointia kehitettdisiin pelkén tiedollisen osa-alueen vahvistamisen

ulkopuolellekin. (Méntynen & Sipildinen 1994, 121.)
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Mitd nopeammin eliménolosuhteet muuttuvat, sitd nopeammin tietojen

siséllotkin vanhentuvat. Pysyviksi osoittautuvia sisiltja on vaikeaa ennakoida.
Pysyvéi muutoksiin sopeutumista ja ajan tasalla olevaa tietdmisti edistdd kuitenkin
oppimaan oppimisen taidot ja halu oppia uutta. T4ll6in koulutuksen olennaista antia
ei olekaan se, ettd voidaan muistaa, mitéd joku on aikaisemmin sanonut tai
kirjoittanut, vaan etti ticto nivoutuu osaksi oppijan maailmankuvaa sitd avartaen ja
luoden pohjaa uuden oppimiselle. (Rauste-von Wright, 1982, 35.) On hyvd huomata,
ettd hyvit koulusuoritukset eivit ole sindnsi tirkeitd, silld tiedot saattavat vanheta
nopeasti. Tarkeintd on kyky kayttd tiettyjé taitoja opiskelussa, osata tehd itsendisi
paatoksid, luottaa itseensd ja uskoa siihen, ettd pystyy jatkuvasti oppimaan uusia
asioita. (Korpinen, 1989, 140.)

Arvioinnissa pitéisi my0s kyetd erottamaan toisistaan lapsen suoritusten ja
hinen persoonallisuutensa arviointi. Arviointijarjestelmi on epdonnistunut téssi
tehtivéssédn, jos lapsi yhdistdd heikon arvosanan siihen, ettei hanesté pidetd ja vas-
taavasti hyvé arvosana osoittaa oppilaalle, ettd opettaja pitdd hénestd. (Korpinen,
1982, 196.)

Lasten mielesti opettajien tavallisetkin kommentit voivat olla tunnepitoisia
ja koostuvat hierarkkisista arvosteluista (Korpinen, 1989, 145). Arviointi voidaan
kokea pelottavanakin (Lindholm, 1998, 66). Etenkin arvioinnin henkildkohtaisuus
voidaan kokea uhkana. Siksi arvioijien tulisi toimia luottamuksellisesti arvioitavia
kohtaan. Kyse on arvioinnin eettisyydestd. (Hopkins, 1989, 40.) Taalaksen (1989,
96) mukaan vain tdysin koulusta piittaamaton voi olla irti arvostelun musertavastakin
vaikutuksesta. Mitd enemmén oppilas samastuu kouluun, sitd varmemmin arvostelun
kolaukset saattavat uhata oppilaan minikuvaa.

Opiskelija-arvioinnin oikeudenmukaisuus on hyvin vaikeasti mitattavissa tai
edes ilmaistavissa. Koska arviointi on inhimillisti toimintaa, se ei koskaan ole tdysin
virheetonti tai ongelmatonta. Arvioinnin inhimilliseen luonteeseen kuuluu my®és se,
ettd opettajien voi olla mahdotonta eritelld omia sympatioitaan ja antipatioitaan
oppilaita kohtaan ja niiden vaikutuksia omaan toimintaan, vaikka tima4 olisi
valttdmétontd kokonaisuuden kannalta (Frisk & Riisidnen, 1996, 43, 47.) Arvioinnin
ja opiskelun perustan tulisi ldhted opetussuunnitelman tavoitteista eikd esimerkiksi

opettajan henkil6kohtaisista mieltymyksisté ja arvostuksista. Arvioinnin yksilollisyys
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ja oikeudenmukaisuus voivat lisdéntyd opiskelijan tuntemisen ja hidnen edistymisen

seuraamisen kautta. (Lindholm, 1998, 63.)

Opiskelijan oikeusturvan vuoksi ja mielivallan estimiseksi
oikeudenmukaisuutta on pyritty turvaamaan muun muassa lainsddd4nnoll4.
Oppijoilla on siis lain s#4timé oikeus saada tietoa ja vaatia muutosta tapahtuneisiin
arviointeihin liittyen. Oikeudellisella séételylld on kuitenkin rajansa. Ei ilmeisesti ole
mahdollista ettd arviointia ja arvostelua varten voitaisiin luoda sellaista normistoa ja
ohjeistoa, ettd henkilkohtaiset sympatiat ja antipatiat tulisivat ehkaistyksi ja asiaan
vaikuttamattomiksi. (Frisk & Réiisdnen, 1996, 43, 53, 55.)

Oppijan kokemaan epidoikeudenmukaisuuteen voi olla monia syit.
Opettajien arviointivirheiden liséksi tai niiden sijasta syyné voi olla oppijan
puutteellinen ymmaérrys ja tietdméttomyys arvioinnin perusteista. Vaikka oppijalla on
voimassa olevien arviointiohjeiden mukaan oikeus tietds, milld tavalla
arviointiperusteita héineen sovelletaan, periaatteen toteutuminen voi jaada
puolitiehen, jos opettaja ei ole kertonut arviointiperusteista eiki niisté ole keskusteltu
yhdessé tai oppija ei ole niitd kuullut eikd ymmaértdnyt. Toisaalta oppijalla voi myds
olla eparealistinen késitys omista tiedoistaan ja taidoistaan, jolloin hén ei kykene

arvioimaa omaa toimintaansa. (Frisk & Riisdnen, 1996, 46.)
6.4.1 Arviointi vertailua aiheuttavana

Kouluikdisen lapsen havainto-, arviointi- ja paéttelykyvyt ovat jo kehittyneet
riittdvésti. Koulunkdynnin alkaessa lapsi saa runsaasti vertailukohteita ja
systemaattinen palautteen saaminen on mahdollista pdivittdin. (Aho & Laine, 1997,
25.)

Nuoret ovat tietoisia koulun roolista koskien oppilaiden valikoimista ja
toisistaan erottelemista. He tietdvit myos, mikd merkitys arvosanoilla ja kokeilla on
heidédn valikoitumisessa ja elimissi eteen pédin padsemisessd. (Husén, 1990, 30.)

Luokan sisdisesti suhteellisesta eli vertailevasta arvostelusta péatettiin
vuonna 1972, kun peruskoulua muodostettiin. Myohemmin suhteellinen arvostelu
todettiin kuitenkin peruskoulun tavoitteiden vastaiseksi. Vuoden 1985
opetussuunnitelman perusteissa luovuttiin oppilaan toisiinsa vertaamisesta ja

arviointi suhteutettiin oppilaan edistymiseen hinen omien edellytystensd rajoissa.
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Arvioinnin tuli kuitenkin olla oikeudenmukaista, joten eri arvosanojen

saavuttamiselle asetettiin valtakunnalliset kriteerit. Oppilaiden toisiinsa vertailusta ei
kuitenkaan pidsty eroon, sillid lukioon padseminen saddettiin perustuvaksi
peruskoulun ns. lukuaineiden keskiarvoon. Néin peruskoulun oppilasarviointiin oli
rakennettu sisdinen ristiriita, eiké siihen pystytty vastaamaan my6hemmin vuoden
1994 peruskoulun opetussuunnitelmankaan kautta. (Peruskoulun oppilasarviointityd-
ryhmén muistio, 1996, 1.)

Etenkin numeroarvioinnille on ollut luonteenomaista se, etté arvioinnilla
vertaillaan arvostelun kohteita toisiinsa. Téll6in arviointi voi muodostua
opiskelijoita paremmuusjérjestykseen laittavaksi ja myds itsearvioinnin
syrjayttiaviksi toiminnaksi. (Lindholm, 1998, 67.)

Arvosanoista voi tulla kilpailun vilineitd (Husén, 1990, 30). Vertailu ei
kuitenkaan ole peruskoulun opetus- ja kasvatustavoitteiden mukaista toimintaa, vaan
se voi heikentdi alhaisia numeroita saavien itsetuntoa entisestdin. (Peruskoulun
oppilasarviointityoryhmén muistio, 1996, 19.) Yksilollisten suoritusten toisiinsa
vertaaminen ei sovi yhteen opetussuunnitelmien retoriikassa ilmaistujen arvojen,
esim. yhteistyon, itsensi toteuttamisen ja aloitteellisuuden kanssa. Oppilaita
paremmuusjirjestykseen sijoittelevat arvosanat saavat oppilaat tekeméén toitd vain
arvosanojen itsensd vuoksi eik siksi, ettd oppiminen itsessaan olisi palkitsevaa
hankittujen hy6dyllisten kompetenssien muodossa. ( Husén, 1990, 30-31.)

Arviointijirjestelméin vaikutukset eivit saisi olla ristiriidassa peruskoulun
tavoitteiden kanssa. Jos arviointi pohjautuu kilpailuun, kyse on oppilaiden vilisesté
vertailusta. Se ehkéisee oppilaiden vilisen yhteistyon, toisten huomioonottamisen ja
ymmaértdmisen. Kilpailussa on voittajien lisdksi my6s aina hévidjid. (Korpinen, 1987,
53.)

Vertailun aiheuttamien negatiivisten seuraamusten ohella vertailu on nahty
tarpeelliseksi opiskelijoiden ndkokulmasta esimerkiksi toitéd ja opiskelupaikkaa
haettaessa. Lisdksi on todettu, ettd menestys muihin verrattuna ilahduttaa
opiskelijoita, vaikkei titd vertailua vélttdmatta haluta tuoda esiin. (Lindholm 1998,
59.)

Maéntysen ja Sipildisen tutkimuksessa arvioinnilla oli oppilaille enemmin
merkitystd palautteen saannin kannalta kuin oppilaita erottelevana tekijana. Eli

oppilaiden mielesti opettaja ei arvioinut heiti siind mielessi, ettid oppilaat saataisiin
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asetettua paremmuusjérjestykseen. Oppilaat kuitenkin vertailivat toisiaan ja

erottelivat oppilaita hyviin ja huonoihin oppilaisiin. Niissé luokissa, joissa kdytettiin
vain numeroarviointia, oppilaiden erotteluun liittyi selkeimmin my®és kilpailua.
Tadm4 taas oli vaikuttanut luokan yhteishenkeen. Sanallista arviointia saaneet oppilaat
eivit pystyneet kilpailemaan samalla tavalla arvosanoista kuin numeroarviointia saa-
neet oppilaat. Silti sanallista arviointia saaneet oppilaatkin vertailevat toisiaan esi-
merkiksi erilaisten taitojen suhteen. (Méntynen & Sipildinen 1994, 117.)
Numeroarviointiluokissa oli kilpailua oppilaiden vélilld ja tima loi
eristdytyneisyytta oppilaiden vilille. Ndin oli asianlaita etenkin, jos oppilas ei ollut
onnistunut omasta tai opettajan mielestd. Sanallista arviointia saaneiden oppilaiden
vastauksista taas nikyi, ettd luokassa oli hyvi yhteishenki, joka ilmeni esimerkiksi

kykyni tehdd yhteisty6td. (Méntynen & Sipildinen 1994, 118.)

6.5 Itsearviointi

Opetusministerion oppilasarviointityoryhmén mukaan oppilasarviointi on ollut
kehityksessiin jilkeensi jasinyt peruskoulun yleiseen yksilod korostavaan muu-
tokseen nihden. Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen jdlkeen kouluissa on
herinnyt tarve lisitd oppilaan ja my6s hidnen huoltajiensa osallistumista opintojen
suunnitteluun ja arviointiin. Tim4 on edellyttényt kouluilta entistd monipuolisempaa
arviointipalautetta oppilaan tyskentelysti ja opintojen edistymisesti. (Peruskoulun
oppilasarviointitydryhmén muistio, 1996, 1.)

Arvioinnin tulisi olla vuorovaikutuksellista toimintaa, jolloin arvioitava ja
arvioitsija yhdessi keskustelevat suoriutumisesta. Hyvé arviointi ei siis ole
yksipuolista toimintaa, jossa arvioija on aktiivinen ja arvioitava passiivinen
vastaanottaja. (Lindholm, 1998, 64.) Myos uudessa perusopetuslaissa (1999)
médratddn, ettd oppilaan arvioinnilla on pyrittéivéa ohjamaan ja kannustamaan
opiskelua seki kehitettéivi oppilaan edellytyksi4 itsearviointiin. Arvioinnin tulee olla
monipuolista ja kohdistua oppilaan oppimiseen, tyoskentelyyn ja kéyttdytymiseen.
(Rantanen, 1999, 4.) Itsearvioinnin tehtéivd on tukea seké yksil6- ettd yhteis6tasolla
tapahtuvaa oppimista, kehittimisti ja kokeilutoimintaa (Lyytinen, 1995, 39). Yksilén
kehittyminen tietoiseksi omaa toimintaa sifteleviksi subjektiksi edellyttdd ns.

metakognitiivisten taitojen harjaannuttamista (Rauste-von Wright, 1982, 37).
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Itsearviointi on ollut tutkijoiden mielenkiinnon kohteena jo yli puoli

vuosisataa. Elinikdisen oppimisen periaate asettaa paitsi vaatimuksen tyoskennelléd
itsendisesti, niin myds vaatimuksen kyetd arvioimaan omaa suoritustaan ja
edistymistédén. (Falchikov & Boud, 1989, 395.) Itsearvioinnin perimm&isend
ldht6kohtana on usko ihmisen/yhteison omaan kykyyn ratkaista itsedén koskevia
asioita. Niin ollen itsearvioinnin voidaan katsoa perustuvan humanistiseen
ihmiskésitykseen ja itseohjautuvuuden periaatteeseen. (Réisénen, 1991, 16.)

Itsearviointi johdattaa arvioijan tuntemaan itsenséd paremmin seké ottamaan
vastuuta omasta ja toisten kehittymisestd (Salmio & Vainio, 1995, 8). Juutin (1996,
138) mukaan oppilaan suorittama itsearviointi liséd oppilaan mielenkiintoa niin
tyoskentelyd kuin arviointiakin kohtaan.

Itsearviointi on tietoisuutta syventivii arviointia, jossa yksild on omaa tai
tydyhteisénsi toimintaa arvioiva subjekti. Itsearviointi edisti4 arvioijan tietoisuutta
omista kokemuksista, toimintastrategioista ja toiminnan tuloksista. T4ll6in omaan
toimintaan yhdistyy Kriittinen ajattelu ja ymmartiminen. Kyse on etéisyyden
ottamisesta tarkkaillen omaa toimintaa ja ajattelua. Samalla se on dlyllista
vastuullisuutta oman toiminnan ja ajattelun laadusta. Itsearviointia on edelleen oman
kokemuksen jdsentdminen, havaintotiedon kokoaminen ja sen jakaminen, toiminnan
suhteuttaminen asetettuihin tavoitteisiin, havaintotiedon tulkitseminen ja
johtopédtosten tekeminen. (Lyytinen, 1995, 37.)

Itsearviointi on taito, jota voi kehittdd. Falchikovin ja Boudin (1989, 426)
mukaan hyvién arviointikdytdnnon tulisi aina sisaltdd arvioijan harjaantuminen, oli
kyse sitten itsearvioinnista tai opettajan suorittamasta arvioinnista. Opettaja voi
auttaa oppilasta timén ep#onnistuttua pohtimalla yhdesséd hdnen kanssaan
epdonnistumisen syit4 ja ratkaisuehdotuksia. Tamé edellyttéds, ettd oppilaan
itsearviointitaitoihin kiinnitetd4n huomiota. Téll6in hén voi itse tunnistaa omat
oppimisongelmansa ja ymmértii oman tilanteen realistisesti. (Frisk & Réisénen,
1996, 56.)

Ahon (1995, 21) mukaan olisi tarked, ettd koulussa opetettaisiin lapsille
itsearviointia korostaen siti, etti kaikissa ihmisisséd on hyvid ominaisuuksia. Néin
oppilaat voisivat kehitty4 vihitellen ulkoisesta palautteesta riippumattomiksi oman

mindkuvansa muodostajiksi. Vastuun antaminen lapselle, seki tunne, etté itse pystyy
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vaikuttamaan asioihin lisddvét oppilaan aktiivisuutta ja tdima4 taas vaikuttaa

positiivisesti lapsen itsetuntoon.

Esimerkiksi Lindholm (1998, 64; 78) sekd Mintynen ja Sipildinen (1994,
119-120) ovat tutkimuksissaan selvittdneet, kuinka oppilaat tai opiskelijat itse ovat
suhtautuneet itsearviointiin. Méntysen ja Sipildisen mukaan ne oppilaat, joilla oli
kokemuksia itsearvioinnista, pitivit arviointimuotoa tarpeellisena, mutteivét
vilttamattd miellyttivina. Itsearviointi oli monien mielestéd hankalaa ja sanallista
arviointia saaneiden mielesti oli parempi saada arviointi opettajalta kuin arvioida itse
itseddn. Lindholmin tutkimukseen osallistuneiden mielestd hyvé arviointi oli
sellaista, joka tuki opiskelijan itsearviointia. Opiskelijoiden mukaan kaiken
arvioinnin tulisikin tukea opiskelijan omaa reflektiotaitoa eli arvioinnin tulisi
aktivoida opiskelija seuraamaan omaa kehitysti ja pohtimaan itse onnistumisen ja
epdonnistumisen syiti. Itsearviointi nahtiin tirkednd, vaativana ja arvioinnin

oikeudenmukaisuutta tukevana toimenpiteend.



7 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tavoitteena oli lisitid tietoa siitd, millaisia ndkemyksid ja kokemuksia
peruskoululaisilla on peruskoulun oppilasarvioinnista. Tutkimuksessa oltiin
kiinnostuneita paitsi oppilaiden yleisistd arviointiin liittyvistd kasityksistd, niin myos
siitd, kuinka oppilaat nikivit arvioinnin erityisesti mindkésitykseen liittyvien
asioiden valossa.

Tutkimusote oli luonteeltaan hermeneuttis-fenomenologinen. Nimenomaan
fenomenologinen lihestymistapa on hyvin tyypillinen kvalitatiivisissa tutkimuksissa
(Mason, 1996, 3). Varton (1992, 86) mukaan fenomenologia on ilmitn
tunnistamiseen kiytettdvi menetelmai, jossa tulisi erityisesti valttad laadullisten
tutkimuskohteiden méérélliseksi muuttamista. Fenomenologiassa tutkijan tulisi kyeté
ennakkoluulottomaan havainnointiin ja tutkittavan ilmion pitéisi itse padsté
niyttdytymain tutkijalle sellaisena kuin se kaikessa alkuperdisessa rikkaudessaan ja
moninkertaisuudessaan on.

Hermeneuttisuus tdht44 ilmi6n tulkintaan ja ymmartidmiseen. Tulkinta
tarkoittaa ilmi6én empiirisesti tavoitettujen merkityssuhteiden aukikerimisti. Koska
tulkinnasta esille tulevat osat ja tasot eivét kuitenkaan itsestdén nivoudu yhteen, ne
on tarkoituksella yhdistettédvi yhdeksi kokonaisuudeksi ja merkitysyhteydeksi. Nédin
ollen ymmirtdminen tarkoittaa tutkimuskohteen tematisoivaa luomista uudeksi
kokonaisuudeksi. (Varto, 1992, 59, 64.)

Tutkimusongelmia oli kaksi. Ensiksi oppilaiden arviointiin liittyvid
nikemyksid ja kokemuksia tarkasteltiin yleiselld tasolla. Tallgin kiinnostus kohdistui
sithen, mist4 arvioinnissa oppilaiden mielesti yleensikin on kyse. Millainen on
arvioinnin olemus, miksi oppilaiden mielestd arviointia on, mitké asiat vaikuttavat
arviointiin sekd mit4 mieltd he ovat eri tavoilla suoritetusta arvioinnista?

Ensimmadinen tutkimusongelma siis oli:

1. Millaisia yleisid nikemyksi4 ja kokemuksia oppilailla on arvioinnista?
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Témén yleisen perustaa luovan tarkastelun jidlkeen arvioinnista alettiin

keskustella enemmén mindkasityksen viitekehyksessi. Siispd toinen

tutkimusongelma oli:

2. Kuinka arviointi on néhty ja koettu minikisityksen viitekehyksest4?

Minikisityksen viitekehykseen liittyvét seikat valitsin padasiallisesti
Korpisen (1993; mys Koppinen ym. 1994) teksteisti, jotka koskivat mindkésitysté
vahvistavan oppilasarvioinnin kriteerejd. Koulusta saatavalla arviointipalautteella on
vaikutuksia oppilaiden minékéasitykseen, ja jotta nuo vaikutukset olisivat
mingkdsityksen kannalta mahdollisimman positiivisia, arvioinnin tulisi olla
tietynlaista. Arvioinnin tulisi vahvistaa mindkisityksen eri puolia; itsetuntemusta,

itsearvostusta seki itseluottamusta.



8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

8.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Syksylla 1998 alkoi Suomessa valtakunnallinen Terve itsetunto-projekti. Koska olin
tuolloin aloittamassa mindkésitys -aiheista pro gradu-ty6téni, otin yhteyttd
kajaanilaiseen Keskuskouluun, joka oli tuossa projektissa mukana. Tuolloin selvisi,
ettd voisin hankkia tutkimusaineistoni kyseisestd koulusta. Sain koulusta
yhteyshenkilon, jonka kanssa olin myshemmin tekemisissé tutkimukseeni liittyvissd
asioissa.

Pastin valita kohdejoukoksi yhdeksédsluokkalaisia, koska ajattelin heilld
olevan peruskouluikisisté eniten paitsi kokemuksia niin mahdollisesti myds
nékemyksid ja mielipiteitd oppilasarviointiin liittyen. Pa&tokseen siitd, mihin koulun
kolmesta yhdeksédnnesti luokasta tutkimukseni kohdistuisi, vaikutti pari asiaa. Yksi
luokka oli ldhimenneisyydessé joutunut useamman kerran tutkimuksen kohteeksi,
joten heidat padtettiin vapauttaa tutkimuksilta télla kertaa. Toinen luokka taas oli
musiikkiluokka. Sain kuulla opettajilta kommentteja, joiden mukaan musiikkiluokan
oppilaat saattavat olla jonkin verran valikoituneita edustaen ns. parempaa
oppilasainesta. Katsoin tdmén voivan vaikuttaa negatiivisesti tutkimuksen
yleistettdvyyteen ja paadyin valitsemaan tutkimuksen kohteeksi kolmannen jéljelle

jadvén “tavallisen” yhdeksdnnen luokan.

8.2 Tutkimusmenetelmi

Masonin (1996, 59) mukaan tirkeintd niin kvalitatiivisen kuin kvantitatiivisenkin
tutkimusmenetelmén valitsemisessa on se, ettd menetelma sopii loogisesti hyvin
yhteen tutkimuksen ontologisten ja epistemologisten késitysten kanssa.
Tiedonkeruumenetelmén valinnan tulee siis olla perusteltua (Hirsjérvi, 1997, 201).
Teemahaastattelua kéytetdédn paljon kasvatus- ja yhteiskuntatieteellisessa
tutkimuksessa, koska se vastaa hyvin monia kvalitatiivisen tutkimuksen ldht6kohtia
(Hirsjarvi, 1997, 205). Myos tidhan tutkimukseen teemahaastattelu néhtiin hyvin

soveltuvaksi ja se valittiin tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaéksi.
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Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma siten, ettd haastattelun

aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa. Menetelmaéstd puuttuu kuitenkin strukturoidulle
haastattelulle tyypillinen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. Teema-alueet
edustavat teoreettisten padkasitteiden spesifioituja alakésitteitd ja —luokkia. Ne ovat
siis yksityiskohtaisempia kuin tutkimusongelmat, suhteellisen pelkistettyji ja
iskusanamaisia luetteloita. (Hirsjarvi & Hurme, 1988, 36, 41.)

Laadullisen haastattelumetodin perusperiaate on siind, ettd haastattelu
muodostaa ne kehykset, joiden sisillid haastateltava voi ilmaista itseddn omin sanoin.
Haastattelijan tehtdvini haastattelua suunniteltaessa on mahdollistaa se, ettd
haastateltava voi padstdd haastattelijan omaan maailmansa. (Patton, 1983, 205, 197.)

Téssd tutkimuksessa teemahaastattelurunko (Liite 1) muodostui
ensimmadisen tutkimusongelman ympérille melko laajalla tavalla. Tarkoitus oli avata
keskustelu arvioinnista. Teemat késittelivit arvioinnin yleistd olemusta, tehtdvia ja
merkitysti oppilaiden elamissi. Lisiksi kyseessi oli erilaisten arviointikédyténtojen ja
—menetelmien tiedostaminen, pohtiminen ja arvioiminen.

Toisen tutkimusongelman ympérille muodostuneet teema-alueet syntyivit,
kun tarkastelin teoriaosuudessa koulun ja arvioinnin sekd mingkasityksen toisiinsa
liittyvyyttd ja vaikuttavuutta. Jotta koulu ja oppilasarviointi suoriutuisivat
menestyksellisesti oppilaiden minék&sitystd tukevassa tehtdvissddn, on néhty
tarkedksi, ettd arviointi tapahtuisi tiettyjd toimintatapoja suosivasti. Toiset
toimintatavat taas on nihty tehtdvain haitallisesti vaikuttaviksi.

Korpisen (1993; my6s Koppinen ym. 1994, 117-119) mukaan
itsetuntemuksen kehittiminen koulun arviointijédrjestelmén ja etenkin palautteen

kannalta merkitsee seuraavia asioita:

- Oppilaan tulee saada mahdollisimman tdsmaéllisti ja yksityiskohtaista palautetta

edistymisestdén eli siitd, mitd hin osaa, mitkd ovat hanen vahvat ja heikot kohtansa.

- Oppilaan tulee tietdd mahdollisimman tarkoin, mit4 hineltd odotetaan eli
millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan.

- Palautteen tulee olla mahdollisimman yksil6llista.

- Oppilasta tulee rohkaista omien tavoitteiden asettamiseen, itsenéiseen opiskeluun

sekd oman edistymisen arviointiin ja kuvailuun.
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Itsearvostuksen kehittiminen taas edellyttaa:

Myonteistd palautetta oppilaan edistymisesti.

Yksilollistd palautetta edistymisesta.

Palautetta erityisesti sellaisilta alueilta, joita oppilas itse arvostaa ja jotka hin
kokee merkityksellisiksi

Kielteisen palautteen tulee olla mahdollisimman yksityiskohtaista ja koskea vain
suorituksia, ei oppilaan persoonallisuutta.

Edelld mainitut kohdat ovat térkeiti etenkin heikommin koulussa menestyvan

oppilaan kohdalla.

Itseluottamuksen tunteen vahvistuminen edellyttdd muun muassa seuraavia asioita:

Oppilaan tulee saada edellytyksidin vastaavia yksilollisié tehtévié, joissa hdnelld
on mahdollisuus onnistua. Toisaalta tarpeeksi haastavat tehtivit ovat térkeité,
sill4 niissd menestyminen merkitsee minékésityksen jatkuvaa vahvistumista ja
monipuolistumista.

Oppilasta tulee rohkaista itsendisiin valintoihin ja valintavaihtoehtojen
ennakointiin.

P#dtosten seurauksia on myds arvioitava.

Epéonnistumisen jilkeen on tirkedi selvittdd kokonaistilanne. Taytyy selvittda
epdonnistumiseen johtaneet syyt ja analysoida heikot ja vahvat puolet seké saada

ndistd tismaéllistd palautetta.

Niihin oppilasarviointia ja palautteen antoa koskeviin mééritelmiin liittyen

toisen tutkimusongelman haastatteluteemoiksi muodostui seuraavat asiat:

Kannustava arviointi
Lannistava arviointi
Itsearvionti

Tavoitteet

Arvioinnin yksil6llisyys
Arvioinnin tdsmillisyys

Arviointiperustelujen kysyminen opettajalta
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Koska monet teemat liittyivit useampaa kohtaan, niin itsetuntemukseen, -

arvostukseen kuin -luottamukseenkin, teemoja ei eritelty minkéén kolmesta
nimikkeen alle. Teemojen katsottiin késittelevin laajalla tavalla ja
kokonaisuudessaan arviointiin ja mindkésitykseen liittyvid asioita.

Koska arviointi vertailua aiheuttavana on asia, joka tulee usein ilmi
arvioinnista puhuttaessa, myds se valittiin haastatteluteemaksi. Tutkimuksessa
haluttiin selvittds, aiheutuuko vertailua oppilaiden mielestd, miti vertailusta
mahdollisesti seuraa ja kuinka oppilaat ylipaétadn vertailuun suhtautuvat. Katsoin,
ettd vertailuteema sopii hyvin mindkésityksen viitekehykseen, sill4 vertailu on asia,
jolla mielesténi on selkeésti vaikutuksia esimerkiksi oppilaan itsetuntemukseen ja

itsearvostukseen.

8.3 Aineiston kokoaminen

Aineisto keréttiin syksylld 1999. Sain aineiston keruulle koulun rehtorin luvan.
Lokakuun viikolla 40 paisin mukaan luokkaan erdédn opettajan pitdmalle tunnille.
Esittelin luokalle seka itseni ettd asiani. Olimme sopineet luokan opettajan kanssa,
ettd asiasta kiinnostuneet voisivat 1dhte4 esittelyn jélkeen mukaani viereiseen
luokkaan sopimaan tutkimukseen osallistumisesta tarkemmin. Kiinnostuneita lhtikin
matkaani riittdvasti. Mikili tilanne olisi ollut toinen, olisin alustavan suunnitelman
mukaan koettanut hankkia lisahaastateltavia edelld mainitulta musiikkiluokalta.

Mukaan tulijoita oli kuitenkin tarpeeksi. Oppilaat olivat kiinnostuneita joko
luontojaan tai sitten siksi, ettd lupasin kaikkien haastatteluihin osallistuneiden kesken
arvottavan lahjakortin paikalliseen musiikkiliikkeeseen. Pohtia voi myds sen seikan
vaikutusta, ettd tutkimukseen osallistumisen saatettiin nihd4 mahdollisuudeksi olla
luvallisesti pois oppitunnilta.

Esihaastateltavaksi valitsin yhden oppilaan. Hanen valinta tapahtui silld
perusteella, ettei hidn ilmoituksensa mukaan olisi ollut paikalla seuraavalla viikolla,
varsinaisten haastattelujen suorittamisen aikaan.

Varsinaisia haastateltavia oli tulossa tutkimukseen 14 kappaletta. Minulla
oli valmiiksi ehdotettavana kahdesta kolmeen haastatteluaikaa yhti koulupdivas
kohden viikolla 41. Aikaa oli varattu siten, etti oppilaat joutuisivat olemaan pois

yhdelté oppitunnilta. Oppilaat ilmoittautuivat vapaamuotoisesti kukin omalle



ajalleen. Otin myds yls jokaisen osallistujan nimen ja kysyin, kenen opettajan *
tunnilta he joutuisivat olemaan pois. Tamain jéilkeen tavoittelin opettajienhuoneesta
kyseisié opettajia. Kunkin opettajan tavoitettuani pyysin lupaa oppilaan poissaololle.
Luvat liikenivétkin helposti.

Kun kaikki oppilaat olivat saaneet luvat poissaololleen, 14hdin mukaan
kyseisen luokan tunnille vielé kerran. Téll6in jaoin kaikille osallistujille kotiin
vietaviksi tiedotteet, joissa ilmoitettiin vanhemmille heidén lapsensa tutkimukseen
osallistumisen halukkuus ja minun yhteystietoni mahdollisten kysymysten
ilmaantumisen varalta. Yhtéén yhteydenottoa oppilaiden kotoa ei minulle tullut, joten
ilmeisesti kaikki oppilaiden vanhemmat hyviksyivét lastensa tutkimuksen
osallistumisen.

Esihaastattelu suoritettiin viikon 40 lopulla. Haastattelun teko osoittautui
hyodylliseksi etenkin harjoittelun kannalta. Liséksi joidenkin kysymysten jérjestysti
muokattiin esihaastattelun jélkeen. Esihaastattelun teko loi my6s uskoa varsinaisten
haastattelujen tekoon ja siihen, ettd haastattelurungon avulla saa tutkimuksen
kannalta relevanttia tietoa.

Varsinaiset haastattelut suoritettiin siis seuraavalla viikolla 41.
Haastattelujen sovittaminen yhdelle viikolle oli kylld mahdollista ja onnistuikin,
mutta toisaalta mielesténi olisi ollut parempi, jos haastattelujen tekoon olisi ollut
kaytettivisséd aikaa enemmaénkin. Olosuhteiden pakosta aika oli kuitenkin rajallinen.
Aineiston keruu oli jo viikolla 40 aloittaessani kaksi viikkoa mydhéssd, silld kun
ensimmadisen kerran syyskuun puolella otin yhteyttd kouluun aineistonkeruumielessd,
asia siirtyi kahdella viikolla yhdeksisluokkalaisten ollessa ty6elamézn
tutustumisjaksollaan. Toisesta suunnasta tutkimuksen tekoa taas rajoitti viikolla 42
ollut koulujen syysloma. Koska aineiston keruulla alkoi olla tutkimusaikatauluun
nihden kiire, haastattelut paadyttiin tekemédin lyhyemmalla aikavililld, tuolloin
viikolla 41.

Loppujen lopuksi varsinaisiin haastatteluihin haastateltavaksi saapui 11
oppilasta. Kolme oppilasta jdi saapumatta paikalle tuntemattomaksi jaéineestd syysti
johtuen.

Haastatteluja varten oli varattu tila, jota kutsuttiin opettajan tyShuoneeksi.
Tyoskentelyhuoneen ohella huonetta kiytettiin myds av-vilineiden ja muiden

tavaroiden siilytystilana. Koulun péisisaéntuloaulan vieressi sijainnut huone ei



osoittautunut tarkoitukseen nihden parhaaksi mahdolliseksi haastattelupaikaksi. v
Ongelmat koskivat ldhinni rauhattomuutta paikan ympérilld ja itse huoneessa.

Huone oli sisustuksen puitteissa toimiva. Sijainti oli kuitenkin hyvin
ldheinen ala-asteen vilitunninviettopihaa. Meteli pihalla vilituntien aikaan oli
melkoinen ja se kuului my6s nauhalle asti. Lisdksi vilituntien pasttymisen ja
alkamisen aikaan aulasta kuuluvat dénet olivat vililli héiritsevid. Uskon kuitenkin,
ettd haastateltaville huoneeseen kuuluva meteli oli pitkalti tuttua koulun taustahély4,
joten siind mielessd meteli ehki hiiritsi enemman haastattelijaa kuin haastateltavia.

Sen sijaan molempia haastattelun osapuolia héiritsi vlilld suuresti opettaja-
ja muun kouluhenkilokunnan vélinpitdmattdmyys haastattelurauhaa kohtaan. Vaikka
huoneen ulkopuolella oli ilmoitus meneilldén olevasta haastattelusta ja kielto
héirinnédsté sen aikana, monta kertaa haastattelut katkaisi ylimééréisten henkildiden
huoneeseen ilmaantuminen. Vaikka héiriot olivatkin lyhytaikaisia ja
anteeksipyynt6jen sdestdmii, ylimadrdisten ilmaantuminen katkaisi monta kertaa
seké haastattelijan ettd ennen kaikkea haastateltavan ajatuskulun. Luulen, ettéd
joihinkin haastateltaviin esimerkiksi opettajan ilmaantuminen haastattelupaikalle
vaikutti myos siten, ettd he eivit tapahtuneen jélkeen olleet endé niin avoimia
esittimadn mielipiteitdsn koulusta kuin ennen héiriota. Heisti siis tuli ikdn kuin
varautuneempia, miki ei ollut toivottava kehitys haastattelun kululle. Oletin
kuitenkin, ettei koulussa ollut muita parempia tiloja tarjolla, joten tilanteeseen oli
tyydyttava.

Lisdh&iriona vield mainittakoon, se, ettei koulun keskusradiota voinut
kytked huoneesta pois péilti, joten keskeytyksid haastatteluihin tuli myos koulun
tiedotusten ja kuulutusten muodossa. Lis#ksi, jos haastattelu oli aamunavauksen
aikaan, aamunavauksen pakkokuuntelu vei aikaa varsinaiselta haastattelulta.

Oppilaat olivat yleensi ottaen jonkin verran himmentyneits, kun heiti
pyydettiin selittdméin, mitd arviointi kaikessa yksinkertaisuudessaan on ja tarkoittaa.
Vaikka varmasti jokaisella oppilaalla oli paljon kokemuksia arvioinnista, joistakin
haastateltavista arvioinnin méérittely ja selittiminen oli melko vaikeaa. Tdma voi
ehkd johtua siitd, ettd kyseessi oli niin tuttu ja jokapdiviinen asia, ettei siti
aikaisemmin ollut tullut tarkemmin ajateltua tai problematisoitua. Vaikka oppilaille
korostettiin, ettei kysyttdvissa asioissa olisi vilttimaittd oikeita vastauksia, vaan

pelkistiin jokaisen omia oikeita mielipiteiti, saattaa olla, ettd jotkut himmentyivit
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osittain siitdkin syysti, ettd eivit olleet varmoja, “tietdvétks™ he “oikein” tai

osaavatko he selittdd asian “oikein”.

Loppujen lopuksi haastattelut sujuivat kuitenkin kohtalaisen hyvin. Ennen
aineiston keruuta erés luokan opettajista kertoi kyseessé olevan oppilasainekseltaan
kovin heterogeeninen ryhmi. Kéytannossé timé nékyi siten, ettd aineistosta
erottuivat selkedsti toisistaan enemmén ja vihemmaén antoisat haastattelut. Arvailujen
varaan j&d, olisiko kenties kokeneempi haastattelija saanut enemmaén irti ns.
vaikeammista tapauksista.

Vaikeimmiksi tapauksiksi osoittautuivat etenkin yhden tyt6n ja yhden pojan
haastattelut. Kyseessi ollut tytt6 oli ldhes koko haastattelun ajan jollain tapaa
”lukossa”, eikd tuntunut saavan yhteyttd omiin ajatuksiinsa ja mielipiteisiinsi koko
haastattelun aikana, tai ei ainakaan osannut pukea ajatuksiaan kunnolla sanoiksi.
Rohkaisuista huolimatta haastattelun anti tuntui jédvan melko laihaksi, kun
haastateltavasta ei irronnut paljoakaan tietoa.

Toisessa vaikeassa haastattelussa hankaluutta aiheutti se, ettd jostain syysté
haastateltava tuntui asettautuneen ikédén kuin puolustuskannalle kayttiytyen melko
ylimielisesti haastattelua kohtaan. Syitd haastateltavan kéyttaytymiselle voi tietenkin
arvailla, minulle jdi vaikutelma, ettd haastattelijan toisensuuntaisista ponnisteluista
huolimatta haastateltava koki haastattelijan “opettajan kaltaiseksi” eiké néin ollen
halunnut pésstis haastattelijaa kysymyksineen lahelleen. Molemmat ns. vaikeistakin
tapauksista olivat kuitenkin oma-aloitteisesti ilmoittaneet halukkuudestaan osallistua
tutkimukseen antamalla haastattelunsa. Toinen heisté jopa saapui haastateltavaksi
omalla, kouluajan ulkopuolisella ajallaan.

Haastattelujen muihin verrattu heikompi anti antoi aihetta miettia,
kannattaako haastatteluja ottaa mukaan lopulliseen aineistoon. Lopulta p4éddyin
kuitenkin ndidenkin haastattelujen mukana pitdmiseen. Loppujen lopuksihan
haastateltavat tietenkin ovat erilaisia ja tietynlaisten haastateltavien suosiminen
toisten kustannuksella olisi mielesténi tavallaan véaristanyt tutkittavan
oppilasaineksen todellista koostumusta.

Mainittakoon viel4, ettd eri arviointitapojen toisiinsa vertailun ja
tirkeysjédrjestykseen laittamisen helpottamiseksi olin kirjoittanut kunkin

arviointitavan omalle paperilapulleen. Oppilaat saivat siis konreettisesti sijoitella eri
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arviointitavat jérjestyksiinsi. Niin vaihtoehtojen puntarointi ja vertailu helpottui

selvisti.

8.4 Aineiston analyysi

Aloitin aineiston késittelemisen siten, etti Kirjoitin nauhoitetut haastattelut tekstiksi
sanasta sanaan. Kun kaikki haastattelut olivat kirjoitetun tekstin muodossa, aloin
lukemaan haastatteluja. Kokonaiskuvan hahmottamiseksi luin haastattelut aluksi
lavitse ilman sen kummempia muistiinpanoja tai merkint6ja.

Sen jdlkeen aloin lukemaan haastatteluja tarkemmin yksitellen kirjoittaen
ylos muistiinpanoja, kommentteja ja huomioita. Ymmérrys niin kustakin yksittdisesta
haastattelusta kuin aineistosta kokonaisuutenakin alkoi téten rakentumaan véhitellen.

Kun kaikki haastattelut oli kéyty tarkasti ldpi, aloin jérjesteleméédn
vastauksia teema-alueiden mukaisesti. Haastattelurungon teema-alueet toimivat siis
analyysin perustana. Samaa asiaa kisittelevit vastaukset koottiin kukin omaksi
osiokseen. Haastateltavien vastauksista muodostuneet teemat noudattelivatkin usein
pitkalti haastatteluteemoja. Niin oli asianlaita varsinkin silloin, jos kyseessa ollut
haastateltava oli ollut "vahemmin puhelias”. Vastaavasti, kun haastateltava oli ollut
“puhelias”, haastattelurunkoon kuulumattomiakin teemoja aineistossa ilmeni. Koska
arvioinnin oikeudenmukaisuus seki asiat hyviksytyksi tulemisen tunteisiin liittyen
toistuivat aineistossa, myds niistd kertyi tuloksia.

Mielesténi tutkimusaiheen ulkopuolelle ronsyilleet teemat suljettiin
haastatteluaineiston ulkopuolelle. Sitd ennen kuitenkin aiheiden relevanttius
tutkimuksen kannalta pohdittiin tarkkaan aina tapauskohtaisesti. Néin siksi, ettd
tutkimuksen kannalta olennaista tietoa ei tietenkdén haluttu jéttdaa tutkimuksesta pois.

Kvalitatiivisen aineiston analysoiminen ei ole helppoa, silld tehtdva vaatii
hyvin huolellista dlyllist4 ja strategista ajattelua (Mason, 1996, 162). Haasteellisuutta
aineiston analysointiin toi esimerkiksi se, kun oppilaiden mielipiteet asioista olivat
selkedsti eridvid, eikd yhdenlaista “totuutta” asioista tuntunut 16ytyvan. Tulokset
joissakin kohtaa osoittautuivat monisyisiksi ja oppilaskohtaisesti vaihteleviksi.
Informaation rikkaus juuri onkin tyypillistd kvalitatiivisessa tutkimuksessa (Patton,

1990, 185).
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Kvalitatiivisen aineiston késittely on luova prosessi, jolloin aineiston

organisointiin, analysointiin ja tulkintaan ei ole olemassa yhti ainoaa oikeaa tapaa.
Jokaisen kvalitatiivisen aineiston analysoijan on 16ydettdva oma tapansa kisitelld
aineistoaan. (Patton, 1990, 381.) Tamin tutkimuksen aineiston analyysissi
paddyttiin lopulta sellaiseen siséllon jarjestimiseen, ettd haastatteluteemarungon
mukaisten siséltojen lisdksi tuloksiin koottiin oppilaiden ajatuksia selkedsti
minékéasityksen kolmeen osaan liittyen. Vaikka itsetuntemus, -arvostus- ja —
luottamus jo olivatkin eri teemojen taustoilla, lopuksi aineistosta koottiin sisélto4,

joka aivan erityisesti késitteli nditd mindkasityksen kolmea osaa.

8.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus tarkoittaa siti, ettd tutkimus on vapaa satunaisista ja
epédolennaisista tekijoistd (Varto 1992, 103). Hermeneuttisessa ldhestymistavassa
tutkija joutuu kuitenkin monessa kohdin luottamaan pelkkéin intuitioonsa niiden
ohjeiden ohella, joita tulkinnoista yleensé voidaan antaa (Varto, 1992, 64).
Toisaalta, koska laadullisessa tutkimuksessa itse tutkimusta joutuu arvioimaan koko
ajan, satunnaisuudetkin yleensi karsiutuvat tutkimusaineistosta ajan kuluessa (Varto
1992, 104).

Haastattelutukimuksissa ratkaisevaa on juuri se, kuinka haastattelija osaa
tulkita haastateltavan vastauksia erilaisten kulttuuristen merkitysten ja
merkitysmaailmojen valossa (Hirsjarvi 1997, 203). Kykyjeni mukaan pyrin
eldytyméin ja mukautumaan nuorten 9-luokkalaisten maailmaan. Jo
harjoitteluhaastattelussa huomasin, etti oli tietojen saamisen kannalta tarkeas, ettei
haastateltava pitdnyt haastattelijaa “opettajamaisena”, vaan tavallaan ulkopuolisena,
nuorista kiinnostuneena ihmisend. Tietojen antaminen anonyymini saattoi myds olla
apuna oppilaiden haastateltavaksi antautumisessa.

Haastattelun luotettavuutta saattaa kuitenkin heikentdi se, ettd ihmisilld
taipumus antaa haastattelussa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Liséksi on hyvé
huomata, ettd haastatteluaineisto on konteksti — ja tilannesidonnaista. Néin ollen
tutkittavat saattavat puhua haastattelutilanteessa toisin kuin jossakin toisessa
tilanteessa. Tamain voi ottaa huomioon tuloksia tulkittaessa. (Hirsjarvi, 1997, 202.)

Edelliseen liittyen joissakin haastateltavien vastauksissa saattoi olla, ettd oppilaat
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puhuivatkin ennemmin ideaalista; siitd miten asioiden tulisi olla kuin siit4, miten

asiat todellisuudessa heidén mielestdén olivat. Pyrin tarkistamaan asianlaidan
oppilailta aina tilanteen mukaan.

Tulosten yleistettdvyyden suhteen tulisi olla kriittinen. (Hirsjarvi, 1997, 203.)
Koska tdmaén tutkimuksen kohdejoukko oli kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypilliseen
tapaan pieni, tutkimustulokset eivit ole yleistettidvissa laajoja oppilasjoukkoja
koskeviksi. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita pienemmén aineiston
syvéllisemmastd ymmértdmisestd. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus onkin
enemmén riippuvainen informaation rikkaudesta ja tutkijan analyyttisyydestd kuin
otoskoosta (Patton, 1990, 185). Kvalitatiivinen tutkimus on paikallaan juuri silloin,
kun halutaan saada luotettavaa tietoa tietystd pienestd otoksesta (Patton, 1990, 100).

Haastatteluiden onnistumiseen paneutuminen oli varmasti avuksi tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Haastattelutilanteissa pyrittiin luomaan luottamuksellinen
suhde haastateltaviin. Tosiasia kuitenkin oli, ettd toiset haastattelut muodostuivat
sisélloltddn ja koostumukseltaan antoisimmiksi kuin muutamat toiset. Syysti tai
toisesta parin haastateltavan kohdalla jii vaivaamaan tunne, etti heiddn kohdallaan
aiheisiin liittyva tieto jéi osin saamatta. Suhtautuminen haastateltaviin oli kuitenkin
kaikille samanlainen, joten tilanteiden voidaan katsoa johtuneen suurimmaksi osaksi
haastateltavien ominaisuuksista. Vaikka tietojen luotettavuus néiden parin
haastattelun kohdalla jiikin vaivaamaan, haastattelut pastettiin pitdd mukana.
Tallaisen paitoksen tekeminen osoittautui mielesténi loppujen lopuksi ainoaksi
oikeaksi vaihtoehdoksi juuri [uotettavuudenkin kannata; vain “hyvien”
haastatteluiden tutkimukseen kalastelu ei olisi ollut oikein. Oppilaat olivat hyvin
vaihtelevaisella tavalla kykeneviisid kertomaan asioista ja timén on niyttdva myos

tuloksissa.



9 TULOKSET

9.1 Yleiselli tasolla olevat arviointiin liittyvit nikemykset ja

kokemukset

9.1.1 Arvioinnin tarkoitukset ja tehtiviit

”... Arviointihan on kauheen laaja kdsite. Periaatteessa jokainen
ihminenhdn arvioi koko ajan kaikkea, mitd vaan ndkopiirissd loytyy, koska
arviointihan on tavallaan kuitenkin semmosta kdsityksen perustamista,
kasityksen luomista kaikista asioista. Ja tietysti sillon pitdd olla erilaisista
asioista ja tapahtumista se sun oma arvio, ettd sd pystyt ylipddtdsd luomaan

tai muodostamaan niistd mielipiteen.”

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat kertoivat ndkemyksiédén ja kokemuksiaan
arvioinnista kykyjensd mukaan; kuka enemmén, kuka vihemmaén syvillisesti. Joka
tapauksessa osoittautui, ettd arviointi oli timén aineiston oppilaiden mielestd ikd4n
kuin itsestddn selvyys ja hyvin olennainen osa jokapdivéistd koulunkdyntid. Sen
liséksi, ettd kyseen nihtiin olevan hyvin tavallisesta kouluun kuuluvasta asiasta,
monen oppilaan vastauksista kuvastui myos se, ettd arviointi koulussa oli heididn

mielestd valttimatonta:

" Eihdn siind koulunkdynnissd muuten ois mitddn jdrkee. Ainahan pittdd

tietenkin arvioida.”

Yksinkertaisimmillaan oppilaiden mielesté arvioinnissa oli periaatteessa

kyse siitd, ettd arvioinnin avulla ndhdéén,

”... miten hyvd oppilas on tietyissd aineissa.”

Kaytanndssd arviointi merkitsi oppilaiden mielestéd esimerkiksi erilaisten

arviointidokumenttien; kokeiden ja todistusten antamista ja vastaanottamista.
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Tieto oppilaan osaamisen tasosta nihtiin sekd opettajaa ettd oppilasta
itsedén hyodyttivéksi. Kuitenkin varsinkin haastatteluiden alussa oppilaat tuntuivat
tarkastelevan arviointia ensisijaisesti opettajien suorittamana ja oppilaita

kontrolloivana toimintona.

”...Opettaja tarkkailee oppilasta ja arvioi sitd sen toitten ja tekemisten

mukkaan...”

” Joka puolella tavallaan, kaikki mitd tekkee, miten kayttdytyypi ja silleen,

y

niin joku aina kahtoopi.’

Sen liséksi, ettd arviointi néhtiin opettajien kiyttiméni kontrollin vélineend
ja heidén oppilaisiin liittyvén tietimyksen lisd4jand, arvioinnilla nihtiin olevan myds
oppilasta palveleva tehtidvi. Osaamisen tason tietimyksen liséksi oppilaan néhtiin

saavan tietoa siit4,

”... miten pitds tehhd asioita ja miten ei pitds tehd.”

Arvioinnilla siis néhtiin olevan vaikutusta my®6s siihen, kuinka oppilaat ohjaavat
toimintaansa jatkossa.

Tietoa lisddvien ja kdyttdytymistd ohjaavien funktioiden kautta yksilén
nidhtiin voivan kehittya ja siind mielesséd koulun oppilasarviointi néhtiin hyvin

tirkednd, positiivisena ja ennen kaikkea oppilasta itsedén palvelevana asia:

”... kylla arvioiminen on mun mielestd enemmdnki semmonen positiivinen
asia. Se ei siis tarkota sitd, ettd se mitenkdicin veis ihmisen
koskemattomuutta, tai ettd siind alettais ihmistd silleen kovakourasesti
arvostelemaan ja kaivamaan siitd vikoja, vaan se on enemmdnki semmonen
kehittiva asia. Ihminen pystyy kehittimddn itteeensd. Se on tavallaan
palvelus itselleen, ettd joku kehtaa sulle vihd jotain sanookki, ettd mikd on

hyvdd ja mikd ei niin hyvdd, mitd voi kehittdad.”



Arvioinnin ohjaava vaikutus saattoi olla erilaista eri oppilailla ja eri .
tilanteissa. Yleensé kuitenkin palaute, joka kertoi oppilaan suoriutuneen heikosti joko
odotuksiin ndhden tai muuten, vaikutti oppilaiden toimintaan. Ainakin tavoitteiden
suuntaamisen, mutta myds kaytinnén toteuttamisen tasolla oppilaat kertoivat

pyrkimyksistddn parantaa suorituksia jatkossa.

”... ruppee ajattelemmaan, et nyt md en oo ollu ihan kympilld mukana siind

aineessa, ja sitten ruppee parantelemmaan sitd.”
9.1.2 Arviointiin vaikuttavat asiat

Oppilaat olivat hyvin perill4 siité, ettd heidan lopullinen arviointinsa koostuu useista
eri asioista. Aluksi néhtiin, ettd ldhinnd oppilaan tiedot ja taidot ratkaisevat,
millaiseksi arviointi muodostuu. Lisdpohdintojen my&td myos muita vaikuttavia
tekijoitéd 1oytyi.

Erittdin hyvin oppilaat olivat oppineet ilmeisesti opettajien useaan toistaman
lausuman koskien arvioinnin muodostumista. Useat haastateltavat toivat esiin sen,
ettd arviointiin vaikuttaa kolme tekijai: koulussa tehtiva tyo, kotitehtdvit sekd

kokeiden numerot.

”... se kolmannesjuttu, ettd ensimmdinen kolmannes tullee koulutyostd
toinen sitte kotitoistd ja se viimenen kolomannes tullee sitten kokkeitten

b

numeroista.’

Tietyt periaatteet arvioinnin toteutumisessa siis nihtiin olevan, mutta
toisaalta kerrottiin my®os opettaja- ja ainekohtaisista vaihteluista siiné, kuinka

arviointi tapahtuu ja mitk4 asiat siind merkitsevit.

”... se on aika paljo opetajakohtasta, et jotku opettajat on semmosia, ettd ne
antaa suoraan kokeista numeron ja jotkut panostaa enemmdn

tuntiaktiivisuuteen ja vastaavaa.”
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”... se on aika ainekohtanen kysymys, ettd toiset painottaa tietysti eri

asioita.”’

”... jokainen opettaja on yksilo ja siltd toiselta saat helpommin numerot ja

toiselta viihdn vaikeemmin.

Silld, kuinka oppilas suhtautui ja asennoitui opetettavaan aineeseen nihtiin
monesti olevan merkitysti arvioinnin kannalta. Oppilaiden mukaan opettaja voi
tehdd oppilaiden asenteista padtelmid, joilla voi olla vaikutuksia arvioinnissa. Toisten
opettajien kerrottiin painottavan asennetta enemmaén kuin toisten. Oppilaan
arviointiin vaikuttava asenne saattoi olla positiivinen tai negatiivinen.

Kummankinlaisella asenteella nihtiin olevan omat vaikutuksensa.

”... el valttamdttd oppilaat oo aina semmosia, et ne osais tehd, mut sitd ei

sit aina katota, jos on kuitenki innostunut ja yrittdd. ”

Oppilaiden mukaan opettajat voivat tahtoessaan palkita ja kannustaa
oppilaitaan siitd, ettd he osoittavat myo6nteistd suhtautumista, aktiivisutta ja
kiinnostuneisuutta opetettavaa ainetta kohtaan. Néin ollen peli ei siis aina ole
menetetty tdysin, vaikkei oppilas kyseessd olevassa aineessa aina pérjdisikdén hyvin.
Positiivinen asenne ja suhtautuminen opetettavaan aineeseen voi siis oppilaiden
mukaan antaa kyvyiltddn heikommalle oppilaalle tasoitusta suhteessa paremmin

parjaaviin oppilaisiin.

"... silld asenteella ja semmosella myonteiselld suhtautumisella siihen
oppimiseen, niin silld jo voi saavuttaa pienen osan numeroista toisten

opettajien kohdalla.”

Oppilaiden mielesti tillaisen mahdollisuuden tiedostaminen saattoi motivoida
heikomminkin péarjadvas oppilasta yrittdmaén luovuttamisen sijaan.

Samoin kuin positiivisella asenteella nihtiin olevan positiivinen vaikutus,
negatiivisen asenteen katsottiin voivan vaikuttaa negatiivisesti tuleviin arviointeihin.

Erds oppilas kuvaili opettajan paitelmien tekoa seuraavasti:
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”... ettd jos (oppilas) on semmonen, ettd antaa olla, niin se tietysti

E

tarkottaa sitd, ettd aha, tuo ei oikein tykkdd tdstd aineesta ja se vaikuttaa.’

Er#dn mielipiteen mukaan oppilaaseen voi jidda negatiivisen asenteen kautta

negatiivinen leima opettajan silmissi. Tamé voi merkité sitd, ettd

“Jos opettaja aina ndikkee, ettd joku ei oo kovin kiinnostunu, niin se
opettaja koko ajan seuraa sitd oppilasta sitten. Ettd miten se nyt on, ja aina

pystyy siitd vahdn napsauttammaan, ettd teeppds nyt kunnolla.”

Arviointiin “virallisesti” vaikuttavien seikkojen lisdksi oppilaat ldhes
poikkeuksetta myonsivitkin sen, opettajan oppilaasta luoma mielikuva voi myds
vaikuttaa oppilaan saamiin arviointeihin.

“Jollekkin saatetaan antaa hyvd numero ihan silld lailla, ettd minkdlaisen
kuvan opettaja on saanu siitd oppilaasta. Minua ei oo kylld koskaan siind
suosittu, vaan joitahi kaverita ompi vaan. Kylld sen minun mielestd ompi
niin. Niin kun musiikissakin, niin oli ollu esimerkiksi semmosia oppilaita,
mitkd ei tehny mittddn, niin kumminki kasin saivat. Mindkddn kun en tehny
mittddn niin sain vitosen. Mikd oli tietenkin oikee arvosana mulle. Mutta

1

toiset sai kasia, kun olivat samalla tasolla ku mindkin. Ettd siind se on.’

Oppilaat kertoivat ilmi6én toimivan niin hyvéassé kuin pahassakin, eli
kaytdnnossd huonosti kayttdytynyt saa ’hidirikon” leiman ja hyvin kayttaytynyt hyvén
oppilaan leiman. Erityisesti héiritsevin kdyttdytymisen kautta leimautuminen néhtiin
pysyvénd ilmi6ni; “silmatikuksi” jaédmisend, mutta toisaalta oppilaiden mielesti
my0s niin sanotut hyvit oppilaat pysyivét opettajien mielissd hyvind. Tamé saattaa

myds tapahtua muun tasoisten oppilaiden kustannuksella.

”... Ketkd on alusta asti ollu hyvid joissain aineessa vaikka, niin sitten ne
pdrjdd koko ajan. Ne antaa opettajalle semmosen kuvan, ettd ne on hyvid ja
ne jaksaa opiskella ja sitten se opettaja ei tavallaan huomioi niitd muita

3

ollenkaan. Et se kattoo vaan niitd hyvid.’
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Téllainen ilmi6 voi vaikeuttaa entisestisn heikomman oppilaan mahdollisuuksia
parantaa koulumenestystiin.

Erés koulussa hyvin menestynyt oppilas oli kuitenkin sitd mielté, ettid

taitojensa osalta opettajia voi huijatakin:

”... hyvin monesti opettajat sanoo sitd itekki, kokeita kun palautetaan, ettdi
monet oppilaat tuottaa selvin yllityksen. Ettd on antanu tunnilla ehkd
semmosen osaavamman kuvan jollain tavalla ja aktiivisemman kuvan, ku
mitd se koe sitten kertoo. Ettd opettajaa tietysti huijataan sillain, ettd
suhtaudut jatkuvasti hirveen aktiivisesti ja oot sielléi semmosena
hymyilevdisend istumassa. Ja jos jotain kysytddn, niin ai, kun just ton satuin

unohtamaan! (naurua)”
9.1.3 Kokeet
”Kokeita pidetddn, ettd tietds, ettd mitd se oppilas ossaa.”

Oppilaiden mielesti kokeiden paiasiallinen tarkoitus oli yksiselitteinen: kokeiden
avulla “festataan”, "ndhdddn”, "katsotaan”, tarkistetaan” ja "kokeillaan” miti ja
miten oppilas on koulussa opetettavia asioita kulloinkin oppinut. Oppilaiden mielesti
kokeet siis toimivat mittarina seké opettajalle etti heille itselleen heiddn omaa
oppimista tarkasteltaessa.

»

”No minusta se koe on aina kaikkein tarkein.’

Kokeiden tirkeys oppilasarvioinnissa korostui oppilaiden vastauksissa
useassa kohtaa. Ensiksikin monen oppilaan mielest4 arviointi on yhté kuin kokeet (ja
todistukset). Lisdksi kokeet nihtiin merkittivina kussakin oppiaineessa koetulosten
ollessa 1/3 saatavasta arvosanasta.

Vaikka kokeet saatettiinkin ndhdi oppilaiden arjessa joskus
epamiellyttavanikin rasitteena, jotkut oppilaat olivat ymmartineet, ettd kokeilla on

kuitenkin oma térked ja loppujen lopuksi oppilasta itsedin palveleva tehtivinsa.



54
”... Ala-asteella oli opettaja, joka ei pitiny kokkeita... mutta sitten me

tehtiin valitus siitd opettajasta, koska me haluttiin kokkeita... oman ihtemme
takia... ettd ndkis ite, miten hyvin on oppinu... Ehkd se aluks tuntu, ettd jes,
ei 00 yhtidkkddn kokkeita, mutta sitten kuitenkin se tullee vaan omaksi

tappioksi, jos niitd kokkeita ei 0o.”

Useammista vastauksista nékyi, ettd kokeet nahtiin erityisesti opettajaa
palvelevina. Muutamassa vastauksessa opettajiin viittaava monikon kolmannen
persoonan kaytto esimerkiksi kertoi siit4, ettd oppilas niki kokeet kontrolloivina ja

lahinné opettajan tarkoitusperid palvelevina:

”... ne ndkkeepi, ettd miten on menny se niitten opetus perille ja miten me
ite ollaan se tajuttu...”

s

”... kokkeileevat, ettd miten hyvid ollaan...’

Kun oppilaat asettautuivat kuvitteellisesti opettajien asemaan arviointia
suorittamaan, kaikki oppilaat kertoivat, ettd jos he olisivat opettajia, my&s he
pitdisivét oppilailleen kokeita. Perusteluja oli useita. Kokeet néhtiin ensinnékin

helppona tapana saada selville oppilaiden osaamistaso:

”No ehkd nyt minustaki tuntuu ettd kokkeet on niinku huono homma, mutta
opettajasta se on ainaski heleppo homma silleen. Heleppo kattoo, ettd mitd

ne ossaa.”’

Kokeita pidettiin muutenkin kelpona keinona oppilaita arvioitaessa:

”No se on hirmu hyvd menetelmd, ku opettaa jokun asian, niin et onko se

menny perille se opettama asia.”

Muutama oppilas toi esiin kokeiden pitdmisen eduista puhuttaessa sen, etti
kokeiden avulla voidaan saada tietoa niidenkin oppilaiden osaamisesta, jotka

tavallisesti tunnilla ovat jostain syysti hiljaisia:
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”... ei se (koe) nyt vdlttamdittd ole paras tapa, mutta jos oppilaita on

semmosia hiljasia, jotka ei oo tunnilla mukana, niin ei niistd oikeen tiid, ettd

miten ne ossaa ne asiat.”

Tuntikdyttdytyminen saattoi myds olla erdéin oppilaan mielesti opettajaa

huijaavaa. Tall6in todellinen osaaminen paljastuu paremmin kokeissa:

”... koe ndyttdd sen, ettd onko se oppilas ymmdirtdiny ja oppinu sen asian.
Et, oppilaan on kauheen helppo huijata opettajaa taidoissaan, niinku

’

tunnilla. Ettd kylld se koe kertoo sen totuuden... onko osattu tai ei.’

Kokeiden suosiminen ja arvossa pitiminen saattoi johtua my®és siitd, ettd
kokeiden pitdminen on hyvin perinteellinen ja yleisesti hyviksytty tapa arvioida
oppilaita. Kokeisiin oltiin totuttu eikd muunlaisista arviointitavoista edes valttimatta
ollut tietoa.

’

”En md tiid. Tapa on semmonen.’

9.1.4 Todistukset

Todistusta pidettiin my0s erdénlaisena mittarina oppilaan osaamista tarkisteltaessa:

”... eihdn kukaan nyt voi sitd kieltdd, ettd se on todistus siitd, kuinka hyvd
oppilas sd oot. Kuinka hyvin sd hallitset erilaiset asiat. Ettd siihen on
paperille pistetty se, ettd kuinka kova kapasiteetti sulla on pdrjdtd jonkin

ndkosilla aloilla, joissain asioissa.”

Oppilaat olivat vahvasti sitd mielts, ettd todistukset ovat heille tirke asia.

”... Se on mun mielestd vdlttamdtontd, ettd opiskelusta on saatava

3

todistus.’



Vastauksissa korostettiin todistusten saamisen tidrkeytti kahdesta syysta. .
Ensinnékin, siind kun kokeet nahtiin pitkilti opettajien tarpeisiin vastaavina,
todistusten merkitys monen oppilaan mielesti oli siin4, ettd niiden merkitys koskee
loppujen lopuksi vain oppilasta itsedin.

Todistuksissa oppilaat kertoivat saavansa tiivistetyn tiedon omasta
osaamisestaan pitemmalld aikavililld. Opettajat tarvitsevat koearvosanoja
arviointityonsé helpottamiseksi ja my§s oppilaat itse saavat noiden numeroiden
kautta tietoa osaamisestaan. Todistuksissa arvosanojen néhtiin kuitenkin olevan
olemassa vain oppilasta itsedin varten. Muille ei todistuksen arvosanoilla
kéyttoarvoa endd vilttamittd ndhty olevan. Niistd joko hyotyi tai ei pelkéstdsn
oppilas itse. Muille, esimerkiksi vanhemmille ja opettajille todistusten merkitys
néhtiin vain informoivana.

Toiseksi, oppilaat tiedostivat hyvin todistusten merkityksen myos heidén

tulevaisuutensa kannalta; jatko-opinnoissa ja tyéelaméssa.

”... varsinki nyt ysilld, ne (todistukset) on yks pddtekijoistd siind, ettd minne

3

oppilaitokseen sd pddset, peruskoulun jélkeen.’

”... kylld mad tyonantajana ehdottomasti haluaisin ndhdd tietysti ne
todistukset ja kattoo, ettd mitd asioita se hallitsee, kuinka hyvin se
hallitsee... mutta jos md oisin tyonantaja, niin kylld mulle se kuva, joka
Jjossain tyohaastattelussa muokkautuis siitd tyon hakijasta, niin kylld sen

lisaks mulle ainaki ois aikamoinen painotus silld todistuksella.”

Lis#ksi tuotiin esiin, ettd todistus on todistus siit4, ettd on suorittanut tietyn luokka-

asteen, ja voi siirty4 seuraavalle luokalle.

9.1.5 Arviointitavat puntarissa

Yhti oppilasta lukuun ottamatta kaikki muut oppilaat suostuivat esittimasn
kommentteja ja vertailemaan numeroarviointia, suullista arviointia, sanallista
arviointia sekd itsearviointia toisiinsa. Kieltdytyneen oppilaan mielest4 kaikki olivat

yhtd yhdentekevii tai yhté tirkeits.
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Vain numeroarviointi ja suullinen arviointi saivat tiarkeysjérjestykseen
laittamisessa ensimmdisid sijoja. Suurin osa piti kuitenkin perinteisti
numeroarviointia parempana tai tirkeimpini muihin arviointitapoihin verrattuna.
Sanallinen arviointi oli monen oppilaan mielesti toiseksi tdrkein tai toisiksi paras
tapa arvioida. Vaikka monet pitivit itsearviointia tirkedn4 ja tarpeellisena, muihin

arviointitapoihin verrattuna siti ei nihty kovin tirke4nd. (Liite 2: KUVIOT 1-4)

9.1.5.1 Numerot

”Semmonen helppo mittaustapa”

Numeroarvioinnin paremmuutta muihin arviointitapoihin nihden selitettiin muun
muassa silld, ettd numerot olivat ikézn kuin selkein, suorin ja tiivistetyin tapa esittdd
oppilaan osaamistaso. Numeroita puolustettiin myds siksi, ettéd ne olivat tutuin tapa
saada arviointia. Numerot nihtiin tirkeénid myos siksi, ettd vain numerot toimivat
tehokkaasti vélineind jatko-opintoihin pyrittidessi. Erés oppilas oli my®6s sitd mieltd,
ettd numerot edustavat silld tavoin objektiivisempaa totuutta, etteivit ne jétd varaa
selittelyille, kuten ehkd muiden arviointitapojen kohdalla voi olla. Téll4 tavalla
numerot olivat ikd4n kuin ”pyhid” tdmén kyseisen oppilaan mielesta.
Numeroarvioinnin huonona puolena pidettiin sité, ettd numerot ollessaan
yleinen lausuma eivit kerro tarkempaa tietoa esimerkiksi osaamisen eri osa-alueista;
erityisistd vahvuuksista tai heikkouksista. Niin ollen tavallaan numeroiden hyvi

puoli, niiden ytimekkyys, voidaan nihtiin arviointitavan huonona puolena.

... numeroarvioinnissa, niin siindhdn ei ndd niitd asioita, ettd missd

kohassa on mokannu ja miks se numero on tommonen..."”

9.1.5.2 Suullinen arviointi

Suullisen arvioinnin néhtiin onnistuvan siini, missi numeroarviointi epdonnistui:
yksityis- ja henkil6kohtaisen palautteen antamisessa. Tarkedna pidettiin suullisen
palautteenannon mahdollistamaa kaksipuolista tiedonkulkua eli sit4, ettid oppilas

pystyy keskustelemaan opettajan kanssa tilanteesta eli my6s oppilaan ndkékulmien
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esiin tuominen mahdollistui. Hyviksi puoliksi ilmoitettiin myds se, ettd suullinen

palautteenantotilanne on vapaamuotoisempi arviointitilanne, ja ettd suullinen palaute
on sisélloltadan laajempi. Erds oppilas esitti myds, ettd suullinen arviointi ikaén kuin
siséltdd paitsi numeron, niin myds perustelut tuolle numerolle.

Ne oppilaat, jotka eivit piténeet suullista arviointia tirkednd, perustelivat
nikemystién usein sillé, etteivit yleensdkédn pitéineet opettajan kanssa
kommunikoimisesta. Toisaalta erdédn oppilaan mukaan kysymys oli myds
opettajakohtainen. Eris suulliseen arviointiin mydnteisesti suhtautunut oppilas néki

opettajan suulliset kommentit kuitenkin ndin:

”... mun mielestd tommoset pienet huomautukset ja pienet kommentit, niin,
kyl md koen ne semmosena vilittamisend... Kylld ne joskus herdttdid jopa
semmosia vihan tunteita, jos jostain saa negatiivista palautetta, mutta siihen
vihaan kuitenkin harvoin loytyy perusteita... Kyl md koen, et se on

vdlittamistd, loppujen lopuks.”

Kaksi oppilasta kertoi kokemuksiinsa vedoten, ettd suullisesti saatu palaute

on yleensi aina negatiivista.
”Aina mdrisevdt, opettajat!”

Jos suullinen palaute olisi my6s positiivista, silloin toisen oppilaan mielesti
arviointitavan arvostus olisi korkeampi. Toinen oppilas taas oli sitd mieltd, ettd
palautteen laadusta riippumatta suullinen arviointi ei ollut tirkeé.

Yleisesti oltiin sitd mieltd, ettd suullisen palautteenannon tulisi tapahtua
kahden kesken, oppilaan ja opettajan vililld, eikd esimerkiksi koko luokan kuullen.

Niin etenkin, jos palaute olisi enemmén negatiivista kuin positiivista.

" ... jos se on positiivista palautetta, ni tietysti sithen suhtautuu niin, et kyl se
vahdn itsetuntoa ja egoa nostaa, ettd kun ne muutkin oppilaat kuulee sen.
Mut jos se on tosissaan enemmdn semmosta kritiikkid, ei niin positiivista
palautetta, niin sekin jo, ettd sd saat semmosta palautetta, niin sekin

varmasti jo tuntuu aika pahalta... Ja sen lisdks vield se, ettd ne kaikki
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luokkakaverit ja ne muut oppilaat siind ryhmdssd, kuulee sen, niin se on

vield sitdki isompi pala purtavaks ... Siind tulee ihan semmonen hdpee

varmasti.”

Erédén oppilaan mielesti ainoa hyva puoli siind, ettd opettaja antaisi kaikille
suullista palautetta kaikkien kuulleen oli se, ettd tuolloin pystyisi vertailemaan omaa

suoriutumista muiden suorituksiin.

"Jos vaikka itelle tulee ihan surkee (numero tms.), niin sit voi aatella, et no

en md ainut ole kuitenkaan.”

Eris oppilas esitti ndkemyksen, jonka mukaan ratkaisevaa muiden kuulleen
saadun palautteen saamisessa oli se, oliko opettajan kommentointi aiheellista ja

oikeudenmukaista oppilasta kohtaan.

”... jos se koskee vaikka sitd, ettd md en tosissaan osaa pitdd turpaani

kiinni sielld tunnilla, niin kylld sen siis ymmdrtdd, et se on aiheesta.”

Erityisen kielteisesti oppilas suhtautui kuitenkin siihen, jos opettaja kommentoi
oppilaan toimintaa asianomaisen itse poissa ollessa. Toisen oppilaan mielestd myos
opettajan nimeton vihjailu jonkin oppilaan tekemisistd koko luokan kuullen oli
asiatonta. Edelld mainitun kaltaiset tilanteet saattavat aiheuttaa oppilaassa vihaa ja

henkildkohtaista loukatuksi tulemisen tunnetta.

9.1.5.3 Sanallinen arviointi

Liahes puolet haastateltavista oli siis sitd mielti, ettd sanallinen arviointi oli
numeroarvioinnin jilkeen toisiksi tdrkein tai paras arviointitapa. Oppilaista oli siis
tarkedd saada tarkempaa ja tisméllisempéi tietoa osaamisestaan esimerkiksi annetun

numeron lisidksi.
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”... jos se ldtdsee vaan sen numeron siihen etteen, niin se oppilas ei

vdlttamdttd tiid, ettd mistd se on tullu. Ettd mitd siihen perustuu siihen

numeroon.”’

Sanallisen arvioinnin merkitys nihtiin samantyyppisend kuin suullisen
arvioinnin. Sanallista arviointia pidettiin kuitenkin suppeampana ja tiivistetympana
kuin suullista arviointia.

Sanalliseksi arvioinniksi oppilaat ymmarsivit etenkin ala-asteella kaytetyn
arvosanajirjestelmin (esimerkiksi: tyydyttava/hyvéa/kiitettivi) seki sen, ettd opettaja
antaa kirjallisesti, tekstin muodossa palautetta oppilaalle. [lmeni, ettd sanallista
arvosanajérjestelmas ei endd yldasteella pidetty tarpeeksi kuvailevana ja
informatiivisena. Kuitenkin sekd méaérillisesti ettd laadullisesti pidempi sanallinen
lisdarviointi etenkin annetun numeron rinnalla koettiin positiivisesti. Lyhyttdkin
opettajan kirjoittamaa tekstid esimerkiksi kokeen lopussa pidettiin tirkeéna
lisdinformaationa. Erés oppilas toi myés esiin, ettd opettajankin kannalta sanallisen
arvioinnin antaminen voi joskus, esimerkiksi ilmaisutaidossa olla helpompaa kuin
oppilaan arvosteleminen numerolla.

Oppilaiden vastauksista péitellen sanallinen arviointi ei kuitenkaan ole
erityisen yleistd, vaan ldhinnd muutamien tiettyjen opettajien kayttdméd. Tama on
tavallaan harmillista, silld osoittautui, ettd oppilaat selvéstikin arvostaisivat téllaista

arviointitapaa.

”Mun mielestd varmaan ne arvioinnit on ollu parhaimpia arviointeja, joita
md oon ikind saanu. Sanallisessa arvioinnissa, sillon tuntee tosissaan sen,
ettd nyt puhutaan musta. Ettd tdd on tosissaan henkilokohtasta palautetta.
Ja vield ku on tdmdn ikdnen, niin tulee semmonen olo, et nyt musta niinku

vdlitetddn ja siind on semmonen turvallinen fiilis. ”
9.1.5.4 Itsearviointi
Vaikka monien oppilaiden mielest4 itsearviointi sinélldén oli merkityksellisté (ks. s.

65), niin muihin arviointitapoihin verrattuna siti ei néhty erityisen tirke#na.

Itsearviointia yleensd tirkednd pitineet eivit kuitenkaan muuttaneet kantaansa,



vaikka eivit tarkeysjarjestyksessd arviointitapaa eivit kovin korkealle aina o
sijoittaneetkaan. Koulunk#dynnin todellisuus n#htiin sellaiseksi, ettd muut
arviointitavat, etenkin numeroarviointi, olivat oppilaalle kdytdnndss4 itsearviointia
tiarkedmpad. Erds itsearviointia yleensi tirkednd pitinyt, mutta tirkeysjérjestyksessd

sen viimeiseksi jéttdnyt oppilas selitti tilannetta néin:

”Mun mielestd itsearviointia pitdis tehd oppilaan koko ajan. Siis aivan
Jatkuvasti, jokaisella tunnilla, eikd vaan sillon sen jakson lopussa, kun saat
sen paperin etees... Et pitds jokaisen oppilaan tajuta se, et sitd pitdd tehd
koko ajan tuolla pddn sisdlld. Eikd vaan sillon, kun sd saat sen lappusen

3’

etees.’

Erés oppilas toi esiin, ettd itsearviointikyvyn avulla oppilas voi ikéén kuin
“kuulla” térkedn suullisen eli tdsméllisemmén arvioinnin pelkdstd numerostakin.
Niin ollen timin nikemyksen mukaan itsearviointitaito voi rikastuttaa
todellisuudessa yksipuolista (numero)arviointia.

Ne oppilaat, jotka eivit muutenkaan pitéineet itsearviointia kovin
merkityksellisend, eividt myoskéin asettaneet itsearviointia tissi
tiarkeysjarjestyksessd korkealle. He toivat esiin tdssidkin kohtaa sen, ettd opettajan

arviointi on ”’sitd oikeaa arviointia” ja siksikin itsearviointia tirkeampaa.

9.1.6 Muutosehdotuksia

Lahes kaikki oppilaat ilmoittivat olevansa nykyiseen arviointitapavalikoimaan melko
tyytyvéisid. Joitakin lisdpainotuksia tai pienid muutosehdotuksia arviointiin kuitenkin
esitettiin.

Erds oppilas oli sitd mieltd, ettd oppilaan myonteiseen asenteeseen;
innostuneisuuteen ja kiinnostukseen oppiainetta kohtaan voitaisiin kiinnittda
huomiota arvioinnissa entistd enenevdmmassid méairin. Toinen oppilas taas ilmoitti
kaipaavansa enemméin opettajan antamaa suullista palautetta. Molemmat olivat
kuitenkin sitd mieltd, ettd osa opettajista toimii heidén toivomallaan tavalla jo nyt eli

muutosten toivottiin l&hinni laajenevan useampien opettajien kiytantdihin.
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Eris oppilas esitti toivomuksen, ettd kokeet voisivat olla entistd enemmén
soveltavia, eikd sellaisia, ettd vastaukset kysymyksiin on 16ydettdvissd suoraan

kirjoista. Erés oppilas ehdotti kokonaisen arviointitavan poisjattdmista:

”No muuttasin (arviointia), ettei ois itsearviointia eikd tuommosia tyhmid

kyselyja.”

Taustalla oli melko vélinpitdm&ton suhtautuminen paitsi arviointia yleensé, niin
erityisesti itsearviointia kohtaan.

Erds oppilas kertoi huomanneensa etenkin hiljaisempien tai “herkempien”
oppilaiden karsivan huonosta luokkahengesti. Jos esimerkiksi vadristd vastauksista
haukutaan, se voi vaikuttaa joihinkin oppilaisiin siten, ettd heidan
tuntikayttdytymisensd muuttuu mahdollisimman nékymaéttoméksi. Talld taas voi olla
haitallisia vaikutuksia oppilaan kokonaisarviointiin tuntitydskentelyn ja —
kayttaytymisen ollessa 1/3 oppiaineesta annettavasta arvosanasta. Témén epakohdan
huomioiminen oli saanut oppilaan suhtautumaan tuntitydskentelyyn merkitykseen

arvioinnissa kriittisesti:

” Minusta tuntiosaaminen ei 0o niin tdarkee asia oikeestaan. Asiat voi

opetella ihan muillakin tavoilla. Se auttaisi joitakin oppilaita.”

Uusia tai erilaisia arviointimenetelmii ei siis kaivattu tai ainakaan niité ei
osattu nimetd. Esimerkkini erilaisesta ja uudenlaisesta arviointikdytéinndsti esitin
oppilaille toveriarvioinnin késitteen; menettelyn, jossa oppilaat saisivat arvioida
toinen toisiaan. Ajatusta ei tyrmétty tdysin, mutta suuressa osassa vastauksia korostui
tietynlainen varovaisuus. Oppilaat nékivit toveriarvioinnissa ensituntumalta monia
mahdollisia haitallisia piirteiti. Epailyja oli esimerkiksi siitd, missé méérin arviointi
olisi totuudenmukaista ja rehellistd. Oppilaat siis pitivdt néitd ominaisuuksia
arvioinnille tirkeinid. Moni arveli, ettd hyvit kaverisuhteet saattaisivat tuottaa liian
mairittelevia arviointeja ja toisaalta huonot suhteet voisivat saada aikaan
epéasiallistakin toisen huonoon valoon saattamista. Esiin tuotiin myds, etti

toveriarviointi saattaisi saada aikaan lojaalisuuspulmia ystivyksille.



Eris oppilas suhtautui toveriarvioinnin ajatukseen kielteisesti siksi, ettei v
halunnut opettajan auktoriteetin arvioinnin suhteen heikkenevin. Hén esitti
kunnioittavan opettajaa arviointiasemassaan, siksi keskenéén tasavertaisten
oppilaiden toisiin kohdistuva arviointi herétti oppilaassa ristiriitaisia tunteita. Lisdksi
esitettiin, ettd jos ystdvépiirissd muutenkin jo annetaan palautetta toisille puolin ja
toisin, virallista” toveriarviointia ei vilttimitti enii tarvita.

Myénteisimmin toveriarviointiin suhtautuneen oppilaan mielesti
toveriarviointi voisi olla hyodyllisti siksi, ettd oppilaat ndkevét toisensa monesti
hyvin toisella tavalla kuin heidén opettajansa. Opettaja tuntee oppilaansa usein
pelkkéna ”laumana” ja timi tapahtuu yksil6llisyyden kustannuksella. Kyseisen
oppilaan mielesti toveriarvioinnin avulla saatettaisiin saada oppilaista esille sellaista
tirkedd tietoa, joka opettajalta ja4 muuten huomaamatta. Toveriarviointiin
suhtauduttiin my0nteisesti my®ds siksi, ettd se voisi tuoda piristysté totuttuun

arviointikdytant6on.

9.2 Arviointi minikisityksen viitekehyksessi: Nikemyksii ja

kokemuksia eri teemoihin liittyen

9.2.1 Oppilasta kannustava arviointi

“Jos esimerkiksi kiinnostaa joku asia ja siitd on saanut vahdn paremman

numeron kuin viimeks, niin sitten alakaa jotenkin inspiraatio iskemmddn.”

Oppilaiden mielestd kannustava arviointi tarkoitti jossain muodossa oppilaalle
annettua positiivista palautetta. Kannustavana arviointina pidettiin monesti hyvin
yksinkertaisesti sitd, ettd oppilas sai hyvin arvosanan esimerkiksi kokeesta. Néin
ollen pelkka numerokin saatettiin nihdi kannustavana, mutta my6s opettajan antama
sanallinen ja suullinen arviointi nahtiin monesti kannustavana. Esimerkiksi opettajan
tunnin lomassa tai tunnin jdlkeen antamat positiiviset viittaukset oppilaan
aktiivisuuden lisd4ntymiseen liittyen oli koettu myonteisesti ja kannustavasti. Monet
oppilaat toivat esiin sen, ettd tarkemman kirjoitetun tai suullisen arvioinnin avulla
kannustuksen toteutuminen ja perillemeno olikin todennékdisempéa.

Kannustamista seuraavat tuntemukset olivat monesti hyvin positiivisia:
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”... hyvad mieli, pitkdkski aikaa... Ja opettajan nikee ehkd

mukavana... Itsetunto paranee ja itseluottamus ja semmonen usko, et
kylla ma pystyn tekemdicin tommosiakin. Kylld md pystyn, eikd vdihdittele

1

ihteesd niin paljon.’

Hyvén mielen lisdksi kannustuksen nihtiin vaikuttavan siind, kuinka oppilas
suhtautuu tuleviin koulutehtiviin. Hyvin arvioinnin saamisen sanottiin usein
kannustavan oppilasta “’jatkamaan samaa linjaa”, mutta esitettiin my®os, etta
kannustus voi rohkaista ahkeruuteen ja suorituksen parantamiseen entisestain.
Toisaalta esitettiin myds, etté siind, kun toinen oppilas saattaa saada hyvésti
arvioinnista kannustusta jatkamaan samalla tavalla tai parantamaan entisestéén,
toinen saattaa passivoitua tai laiskistua siten, ettd suoritustasoon tulee notkahdus

hyvén arvioinnin jilkeen.

”... Jos saapi hyvvdd kannustusta, niin sitten ei enndd jaksa tehd sen asian

etteen mittidan. Antaa sen olla siindg vaan.”

Myoénteisen arviointipalautteen kannustavuus voi siis saada aikaan eri oppilaissa
erilaisia reaktioita suhteessa heidédn kouluty6honsé. Padasiassa kannustus aiheutti
oppilaissa kuitenkin myénteisempdi suhtautumista opiskeluun.

Oppilaat jakautuivat kahteen joukkoon sen mukaan, kokivatko he saavansa
tarpeeksi positiivista palautetta koulussa. Erd4n oppilaan mukaan kysymys oli
opettajakohtainen. Toinen oppilas oli sitd mieltd, ettei hin koe edes tarvitsevansa
mitdédn positiivista palautetta, vaikka myonsikin myshemmin, ettd positiivisen
palautteen saaminen on miellyttdvimpas kuin negatiivisen palautteen saaminen.
Kolmas oppilas oli sitd mieltd, ettd vaikkei han saakaan omasta mielestdén tarpeeksi
positiivista palautetta opettajilta, se on loppujen lopuksi aivan oikeudenmukaista
hénté kohtaan. Neljannen oppilaan mielestd opettajat olivat taipuvaisempia tuomaan
negatiivisia asioita esille. Positiivista palautetta tulisi saada silloin, kun siihen on
aihetta, mutta aina ei asianlaita oppilaan mielesti ollut néin.

Erés oppilas toi esiin myds sen, ettd on tirkedd saada positiivista palautetta
“oikeissa” tai “sopivissa” médrin. Jos myonteistd palautetta tulee “liiallisesti”, siitd

voi seurata opiskeluinnon laskeminen. Vaikka oppilas pitikin opettajalta saatua
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positiivista palautetta tarkedn4, hidn halusi painottaa oppilaalle tirkedmpéni sité,

ettd positiivista palautetta saa kotoa, omilta vanhemmilta:

"Ja siis ennen kaikkee se, ettd perhe ja vanhemmat on kans aika isossa
osassa siind, et myos sieltdhdn sitd saa sitd kannustusta ja palautetta.
Etta ainakin mun mielestd vanhempien kuuluukin kommentoida sitd
koulumenestymistd. Ja opettajat on hyvin monesti semmosia, ettd ne
vaihtuu vuoden, kahen vilein, aineopettajat, ainakin yldasteeella... Ne
ndkee siind vaan sen oppilaan senhetkisen menestymisen, senhetkisen
kehittymiskaaren, mut taas vanhemmat, ne nikee sen pitkdaikasen
kehittymiskaaren. Ihan sieltd esikoulusta siihen tdhan pdivddn asti. Ja
ne myos ehkd nékee niitd syitd niille laskuille ja nousuille. Et ne kattoo
sitd laajandkosemmin sitd menestymistd. Ja varmasti semmonen
vanhempien palaute, niin se ehkd menee kaikista syvimmiaille siihen

3

nuoreen. Se palaute mitd sieltd kotoo saa.’

Suurimmaksi osaksi oppilaat olivat sitd mieltd, ettd he yleensé saivat
positiivista palautetta opettajilta myés silloin ja niissa asioissa, missd he itsekin
nikivit itsensd myonteistd palautetta ansaitseviksi. Kahden oppilaan mielest4 tilanne
ei ollut niin selked. Molemmat oppilaat kertoivat epéselvistd tilanteista, joissa itse oli
luullut osaavansa asiat, mutta opettajan palaute oli aikaansaanut toisenlaisen
vaikutelman. T#lloin oppilaalle oli jadnyt tunne, ettei hin ollut saanut tuotua esiin

omaa osaamistaan tai ettd opettaja ei sitd ollut huomannut.

”... Ne on opettajat niin sokkeita. Ne opettajat kattoo just niitd hikareita!

...Sitten ei kato nditd keskiverto-oppilaita.”

Oppilaiden vastaukset jakautuivat kolmeen, kun heilté kysyttiin,
kohdistuuko opettajan antama positiivinen palaute heidén mielestédn heidén
suorituksiinsa vai heihin itseensi. Osalla oppilaista oli vaikeuksia vastata
kysymykseen, koska heidén oli vaikea ajatella, kuinka tuo asia yleensikin
kaytannossd ilmenee. Osa paétyikin monesti vastauksissaan siihen, etti

todenndkdisimmin palaute kohdistuu molempiin; seké itseen ettd suoritukseen.



Osa taas oli sitd mielté, ettd positiivinen palaute kohdistuu 1dhinné ”
suoritukseen. Moni heistid oli kuitenkin sitd mielté, ettd positiivisen palautteen itseen
kohdistuminen olisi tarkeampaa.

Loppujen mielesti positiivinen palaute kohdistui oppilaisiin itseensé. Erds
oppilas perusteli titi silld, ettd palautteet kohdistuvat itseen, koska suoritukset
lahtevit itsestd. Toisen oppilaan mielestd kysymys oli jokseenkin opettajakohtainen.
Paremmin tutuksi tulleelta opettajalta katsottiin saavan paremmin omaan itseen
kohdistuvaa positiivista palautetta.

Kolmas oppilas pohti asiaa laajasti ja padtyi nidkemykseen, jonka mukaan
palautteen kohdistumisessa vaikuttaa muun muassa se, mistd opiskeltavasta aineesta
on kysymys. Aineissa, joissa oppilas joutuu laittamaan enemman persoonallisuuttaan
”likoon”, myds palaute kohdistuu enemmin oppilaaseen itseensd. Lisdksi sama
oppilas totesi, ettd koska opiskelu ja siihen liittyvé arviointi koetaan oppilaiden
taholta hyvin henkilSkohtaisesti, suoritus ja persoona voivat sekaantua herkésti.
Positiivisen palautteen katsottiin kuitenkin voitavan liittd4 helpommin omaan itseen

kuin suoritukseen kuuluvaksi.

9.2.2 Oppilasta lannistava arviointi

Arviointi saatettiin kokea lannistavaksi, jos saatu palaute kertoi odotuksiin néhden
heikommasta menestymisestd. Usean oppilaan vastauksista kdvi myds ilmi, ettd kun
arviointi oli koettu lannistavaksi, kyseessé oli ollut usein ollut suullisen palautteen
vastaanottaminen.

Erds oppilas kertoi, ett4 jos hinelle oli muodostunut opettajan antaman
palautteen perusteella sellainen kisitys, ettd opettaja ei pitdnyt hdntd kovin
kyvykkadna kyseisessi aineessa, suhde opettajaan huononi. Téma4 taas nékyi siten,
ettei oppilas halunnut endéd miellyttds opettajaa eikd ollut kiinnostunut opetettavasta
aineesta. Samanlaisesta ilmiosté kertoi myos muutama muu oppilas. Néin ollen
arvioinnin lannistavuudessa ollut kysymys aina niink#én siit4, ettd palaute oli
lannistavaa, vaan kyse oli siit4, ettd palaute annettiin oppilaiden mielesti
lannistavalla tavalla. Pahimmillaan tilanne oli johtanut siihen, ettd oppilas oli

tuntenut tulleensa nolatuksi.



Lannistavalla arvioinnilla saattoi olla oppilaasta riippuen kuitenkin my6s i
muita seuraamuksia kuin kiinnostuksen lopahtaminen opettajaa ja opetettavaa ainetta
kohtaan. Muutama oppilas oli sitd mielté, negatiivisesta palautteesta huolimatta
oppilaan tulee yrittd4 parhaansa, eikd negatiivisen palautteen aiheuttamiin tunteisiin
saa jaddd “rypemédn”. Voi koettaa olla tyytyviinen siihen mit4 saa, jos parempaan ei
kykene. Useimmat kuitenkin myonsivit, ettd edelld mainitulla tavalla toimiminen

olisi tietenkin toivottavaa, mutta monta kertaa todellisuudessa lannistuminen saa

aikaan passiivisuutta, myonteisen asenteen heikkenemisti, jopa toivon menettamist.

”... Eijaksa enndad yrittdd, samapa tuo.”

Siind missé positiivisen palautteen oppilaan itseen kohdistuminen néhtiin
padosin myonteisend ja oikeutettuna, oppilaat eivét piténeet siité, ettd negatiivinen
palaute kohdistui oppilaan persoonaan. Silti moni oppilas kertoi tuntemuksista,
joiden mukaan opettajan negatiivinen palaute liittyy usein heihin itseensi eika heidén
suorituksiinsa. Nam4 tuntemukset taas olivat usein omiaan heikentdméén oppilaan
asennetta ja motivaatiota opiskeltavaa ainetta ja opettajaa kohtaan.

Kaksi oppilasta oli kuitenkin enemmén tai vihemmaén vakaasti sitd mielt,
ettd koska opettajan ei pitdisi olla oikeutettu oppilaiden persoonan arvosteluun, nédin
ei myo6skiidn tapahdu. Heiddn mielestédén opettajan niin positiivinen kuin

negatiivinenkin palaute kohdistui oppilaan suoritukseen.

9.2.3 Itsearviointi

Kaikilla haastatelluilla oli kokemusta itsearviointien tekemisesti. Monet
haastateltavista omasivat hyvin konkreettisen ldhestymistavan, kun keskustelu
itsearvioinnista aloitettiin ja heité pyydettiin kertomaan, misté itsearvioinnissa on

kyse.

”Me saahaan semmosia lappuja.”

’”

ottain paperia annettaan ja siihen pittdd, siind on sarakkeita ja pistdd

numeroita, kirjain tai jotain.”
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Tarkemmin asiaa ajateltua oppilaat kertoivat, ettd kyseessi oli esimerkiksi
itsendinen tavoitteiden mééritteleminen ja suuntaaminen, omaan koulun kdyntiin
liittyvien tuntemuksien julkituominen seki yleensédkin oman toiminnan ja
onnistumisen pohtiminen.
Monissa vastauksissa tuli esiin se, ettd itsearviointien tekemisessé oppilaalta

vaaditaan tietynlaista rehellisyyttd ja oman tunnon mukaan toimimista:

"Elikkd se on niinkun, ettd miten rehellinen ossaa olla.”

”Oman pddn mukkaasa, oman tunnon kautta, ettd miten on omasta
mielestddn parjdnny koulussa.”

1

“Silleen, et ei pistd pelkdstddn semmosia tyhjid puheita...’

Itsearviointi tapahtui koulussa oppilaille jacttujen valmiiden
kyselylomakkeiden muodossa. Oppilailla oli toisistaan poikkeavia ndkemyksid siiti,
kuinka usein itsearviointeja on eli kyselyja pidetdén. Nakemysten kirjavuus selittyy
ilmeisesti sillé, ettd padsiddntoisesti lukuvuoden alussa ja lopussa pidettidvien
itsearvioitien lisdksi kdytanto eri aineissa ja eri opettajilla oli loppujen lopuksi
vaihtelevaa. Toisin sanoen suosituksista huolimatta toiset opettajat pitavit
itsearviointeja vahemmén kuin toiset. Erés oppilas oli kommentoikin opettajien

toimintaa seuraavasti:

”Kuinkahan moni niistiki kehtais tunnustaa sen, et ne ei tosiaan niitd

(itsearviointeja) endd kdaytdi!”

Oppilaat olivat melko tyytyviisid ndihin lomakkeisiin eli ne néhtiin
tarkoitustaan palveleviksi. Toisaalta joitakin parannusehdotuksiakin esitettiin. Erdén
oppilaan mielesti kyselyt ovat olleet joskus hieman liian suppeita ja rajoittavia, joten
hén kaipasi laaja-alaisempia ja vapaamuotoisempia lomakkeita. Toisaalta hian
myonsi, ettd on hyvé, ettd arviointia ohjataan jonkun verran valmiilla kysymyksilli;
se helpottaa merkittdvisti joidenkin oppilaiden itsearvioimista ja varmistaa sen, ettd

tarkeimmait asiat tulevat kaikkien kohdalla esille. Toinen oppilas taas halusi korostaa
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sitd, ettd on tirke&d, ettd oppilaiden yksil6llisyys huomataan myds

itsearviointilomakkeissa.

Oppilaiden vastauksissa tuli esiin myos se, ettd monesti
itsearviointilomakkeissa oppilaat saivat mahdollisuuden esittdd kommentteja,
esimerkiksi kritiikkia ja toivomuksia opetukseen liittyen. Tété pidettiin téarkednd
asiana. Toisaalta erés oppilas totesi my0s sen, ettd ryhmén oppilaskoko vaikuttaa
merkittdvisti sithen, miten paljon oppilaiden toivomuksia pystytddn huomioimaan.

L#hes kaikki oppilaat olivat sitd mieltd, ettd itsearviointien tekeminen on
melko helppoa. Ainekohtaisia vaihteluja saattoi olla. Erés oppilaista toi esille, ettd
hyvi itsetunto oli hinelle avuksi kaikenlaisten itsed koskevien kyselyjen

tdyttdmisessa.

”Mulla on silleen onnellinen tilanne, ettd jos on semmosia itsetunto-
arviointeja, niin md oon aika sujut itteni kansa tai silld lailla, niin ne on

3

aika helppoja sitten.’

Yhti oppilasta lukuun ottamatta haastateltavat olivat sitd mielts, ettei
koulussa erityisemmin kannusteta oppilaita itsearviointien tekemiseen. Joskus jotkut
opettajat olivat oppilaiden mukaan perustelleet itsearvioinnin hyo6tyjd, mutta

yleensdkin tilanne oli ndhty seuraavanlaiseksi:

”Semmonenhan vaan lyédddn eteen siihen, ettd tdytetddn tdmmonen.”

Lis#ksi tuotiin esiin, ettei kyse ole vapaaehtoisesta toiminnasta, vaan pikemminkin
itsearviointi oli ikéfin kuin yksi koulutehtévd muiden joukossa.

Kaikessa itsearviointia koskevassa keskustelussa oli havaittavissa
tutkimuskohdejoukon kahtia jakautuminen sen mukaan, milld tavalla he suhtautuivat
koulussa jérjestettiviin itsen arvioimiseen. Jakautuminen tapahtui tasaisesti. Kuusi

oppilasta piti itsearviointia tirkednd ja merkityksellisens;

Se on mun mielest hirmu hyodyllistd...”

Viiden oppilaan mielesti kyse ei ollut tirkeéstd asiasta:
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»

"Tyhjanpdivdsid lappuja.’

My®6s merkitykset, joita oppilaat itsearvioinnissa nikivit, olivat joko syvéllisempid
tai pinnallisempia riippuen siité, pitiko oppilas itsearviointia tirke4ni vai ei.

Pari oppilaista ei suoralta kidelts joko tiennyt tai ei osannut kertoa
nikemystiin siitd, miksi koulussa on itsearviointia. Suurimmalla osalla oli kuitenkin
asiasta nakemyksii.

Itsearviointia merkityksellisend pitivien mielesti itsearviointi tarjosi tirkein
mahdollisuuden tarkastella itsedén ja omaa oppimistaan. Tamé néhtiin hyvéni asiana
etenkin silloin, jos oltiin sitd mielt4, ettd oppilaalla ei muutoin vilttamétta tulisi

pohdittua omaa toimintaa sen kummemmin. Erds oppilas myonsikin, etti:

”No muussa tapauksessa ehkd sitten joskus ennen todistustenjakopdivdd
vois ruveta miettimmdidn, ettd mikdhdn numero sielld on todistuksessa sen

aineen kohalla.”

Toisesta déripadsté oli oppilas, joka kertoi itsearvioimisen olevan hinelle
itsestdéin selvyys. Hin kertoi arvioivan itsedén ja tekemisidén kokoajan ja koulun
tarjoamista mahdollisuuksista riippumatta. Niin ollen hén ei edes pitanyt koulussa
pidettdvasa muodollista itsearviointia itselleen erityisen tarpeellisena. Tdméa oppilas
olikin poikkeus kohdejoukon kahtia jakaantumisessa itsearvioinnin tirkeytts ja
merkityksid kysyttdessd. Hin antoi itsearvioinnille syvallisid merkityksii ja
yleensékin piti itsearvioimiskyky# ihmiselle tirkeénd ja tarpeellisena asiana. Oma-
aloitteisuudestaan johtuen oppilas ei kuitenkaan pitdnyt koulun itsearviointia
itselleen tirke#nd. Oppilaat siis paitsi arvostivat itsearviointia eritavoilla niin he
my06s omasivat erilaisia valmiuksia, haluja ja tapoja tehdi itsearviointia.

Itsearvioinnilla ndhtiin olevan oppilasta kasvattava ja kehittdva merkitys.
Itsetuntemuksen ja -tietoisuuden lisdénnyttyd oppilaalla néhtiin olevan paremmat
mahdollisuudet ohjata toimintaansa ja esimerkiksi parantaa suorituksia
tulevaisuudessa. Esitettiin my®6s, ettd oppilas voi myds oppia ottamaan vastuuta
omasta oppimisestaan entistd paremmin itsearvioinnin avulla.

Oppilaiden mukaan itsen ja omien kykyjen vahitteleminen koulussa oli

hyvin tavallista, ja tdllainen néhtiin haitallisena totuudenmukaisten itsearvioiden
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tekemisessd. Toisaalta kuitenkin juuri itsearviointi néhtiin mahdollisuutena oppia

arvioimaan itsedén “oikein” ja turhaan aliarvioimatta. Toisaalta erés oppilas toi esiin
sen, ettd itsearviointi voi opettaa myds itsekriittisyyttd; sitd, ettei arvioi itseddn niin
sanotusti yldkanttiin.

Tavoitteet koettiin hyvin merkityksellisiksi menestyksellisen koulunkidynnin
suhteen. Itsearviointi néhtiin siis merkitykselliseksi siindkin suhteessa, ett4 siind on
pitkalti kyse nimenomaan omien tavoitteiden pohtimisesta, asettamisesta ja
tarkistamisesta. Itsearvioinnin avulla oppilaat nikivit myos voivansa oppia
asettamaan tavoitteitaan entisté realistisemmin. Julkilausuman my6tid myos opettaja
pédsee perille oppilaan tavoitteista. Oppilaat kertoivat my®ds, etti tavoitteiden
asettaminen ja niiden mukaan eldminen eivit kuitenkaan aina valttiméttd kohtaa
toisiaan. Tavoitteiden kirjaaminen paperille saattaa olla hyvin helppoa, mutta
toteuttaminen vaatiikin paljon enemmain ponnisteluja.

Itsearvioimisen taito n#htiin myds itseisarvollisena:

... se, ettd pystyy sanomaan itestdsd, ettd miten on eri asioissa toiminu,

niin se on kuitenkin aika tdrkee taito eldmdissd.”

Itsearviointia pidettiin tirkednd my®0s siitd syysti, ettd sen katsottiin olevan oppilaalle

ldhes ainoa mahdollisuus tuoda koulussa omia ajatuksiaan esiin arviointeihin liittyen.

”... siind arvosanan annossa, niin se on ehkd hyvin pieni, mutta kuitenkin
varmaan ainut kohta, jossa md voin sanoo kans siihen numeroon sen oman
mielipiteeni. Jos md oon kokenu jotku asiat erilailla ku opettaja, ni siind on

ehkd se ainut paikka, jossa md voin tuoda sen mielipiteeni julki.”

Toisaalta kuitenkin vastauksissa tuotiin esiin my®ds se, ettd oppilaiden
mielestd heididn omat arviot eivit aina valttimaittd tule huomioiduksi opettajien

taholta.

”Siind on ehkd se ainut mahollisuus vaikuttaa sithen numeroon. Jotku

opettajat alkaa miettimddn sitd omaa ndakemystddn, ettd oiskohan siind
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Jjotain hiomisen varaa. Toiset taas ei, mutta sille ei vaan voi

Vksinkertasesti mittdicn. Ne sitte pistdd se numeron tdysin oman kdsityksesd

pohjalta.”

Téllainen toiminta taas voi olla omiaan heikentdimé#n oppilaiden motivaatiota

itsearvioimisessa. Itsearviointia vdhemman tirke4n4 pitényt oppilas totesikin:

”... ei se (itsearviointi) vaikuta mitenkdcdn. Ettd ei sithen paljon panosta

2

silleen.’

Ne oppilaat, jotka eivit pitdneet itsearviointia tirkeini, toivat
vastauksissaan esille 1dhinné yhden ja ainoan itsearvioinnin merkityksen. Tyypillistd
oli lievé vilinpitimittomyys itsearviointia kohtaan; itsearviointi nihtiin asiana, jonka
olemassa olo oli melko yhdentekevéi. Itsearvionti ndhtiin mekaanisena tai jopa

yhdentekevini luokassa tapahtuvana toimituksena.

”No mun mielestd se on turhaa. Ettd tekkeevdit vaan semmosia juttuja.

s

Mutta, mikds siind. Tunnilla, jos ei mittddn muutakaan tekemistd.’

Erityisesti ne oppilaat, jotka eivit pitdneet itsearviointia tirkeini kertoivat
itsearvioinnin merkitykseksi sen, etti itsearvioinnin avulla voi katsoa sen, tasmiiko

oma ndkemys tulevasta olevasta arvosanasta opettajan ndkemyksen kanssa.

"Ja opettaja sitten ottaa sen paperin... ja sitten se laittaa oman arvioinnin

siihen, ettd tdsmdcko ne.”

" ...vdhdn semmosta arvailua, ettd mitd se opettaja antaa.”

Tatd merkityksen antoa voidaan pitd4 muihin merkityksen antoihin verrattuna
pinnallisempana. Itsearviointia vihemmaén tirkedni pitdneet eivit tuntuneet padsevin
syvillisemmaille tasolle ilmioté tarkasteltaessa. Painopiste nédytti jumiutuvan
kaytinnon konkreettiseen itsearviointitilanteeseen. Toisaalta tilanne oli

ymmérrettidva. Jos oppilaat eivit pitidneet itsearviointia tirkeénd, olisi ollut melko
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kummallista, jos he olisivatkin omanneet sellaisia nikemyksié, jotka korostivat

itsearvioinnin syvéllistd tarkeyttd ja tarpeellisuutta.

Pinnallisen suhtautumisen taustalta oli huomattavissa se, ettd oppilaiden
mielestd heidin omilla arvioilla ei ollut loppujen lopuksi merkitysti. Opettajan
antamia arviointeja pidettiin tirkeimpind ja omia arviointeja oikeampina.

£

”Mind vaan oon ajatellu, ettd opettaja antaa ne oikeet sitten.’

Arviointia siis pidettiin opettajalle, ei oppilaalle kuuluvana tehtivana:

»

”Opettajan kuuluu antaa ne arvioinnit. Ei minun.’

Omatekem4 itsearviointi katsottiin onnistuneeksikin vain, jos opettaja oli asiasta
samaa mielta.
Oman suorituksen ja osaamisen vihitteleminen todettiin siis hyvin

tavalliseksi oppilaiden keskuudessa itsearviointeja tehtéessé.

” Kauheen monilla se menee siihen, ettd niinku aletaan vdhditelld itteesd.

)

Ettd joo, en md varmasti osaa sitd, enkd tdtd, enkd tuota.’
Oppilaat olivat huomanneet vihittelys seké itsensé ettd muiden oppilaiden tekeména.

"Ei esimerkiksi itteesd kehtaa silleen paremmaksi laittaa... Ei kehtaa
Jjohonki laittaa kymppid tai silleen, ettd en mind kumminkaan oo... Sd et

sitten viiti laittaa sitd.”

Oppilaat kertoivat, ettd laittamalla omat arviot tai tavoitteet alhaisiksi

todennikoisyys saada omia nikemyksid parempaa palautetta kasvaa.

>

"Tietysti aina haluaa kuulla, ettd on parempi, kun mitd on ite aatellu.’

Oppilaat siis saattoivat laittaa oman arvionsa tietoisesti todellista tasoaan

huonommaksi, koska silld tavalla opettajan antama todennakdisesti parempi arvio
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tuntuisi mukavalta. Lisdksi mainittiin, ett4 itselleen hyvien arviointien antaminen

saattoi “hirvittds” oppilasta, koska jos opettaja ei jostain syysti ollut samaa mielts,
oppilas olisi ikdén kuin vahingoittanut itse itsedén. Itsensd véhittely toimi siis ikd4n
kuin oppilaan puolustusmekanismina ja varotoimenpiteend pettymyksid vastaan.

Itsensd vahittelyn vastustajaksi tunnustautunut oppilas kuitenkin oli sitéd
mieltd, ettd oppilaiden tulisi rohkeammin kantaa vastuunsa sekd omasta osaamisesta
ettd osaamattomuudestaan. Oppilaan tulisi siis kyeté olla kiitollinen omasta
osaamisestaan onnistuttuaan samalla kuin my6s myontéd heikot suoriutumisensa
rehellisesti.

Syitd itsensd vahéttelemiselle esitettiin my6s. Esitettiin, ettd tyytymattomyys
itsedén kohtaan voi aiheuttaa itsensd vihittelyd. Huono itsetunto nahtiin seki
viahittelyn syyni ettd seurauksena.

Siind kun itsearviointien tekeminen oli tuonut itsensé véhittely-ilmion
monien oppilaiden tietoisuuteen, itsearviointi ndhtiin my6s keinona véhéttelystd pois
oppimisessa. Kaikin puolin oppilasta kannustavan arviointipalautteen saamisen

nihtiin my6s mahdollisuutena oppia arvostamaan itsedén véhéattelyn sijaan.

" No, siind on just se, ettd oppii oikeesti itteesd arvioimaan ja jos laittaa
itelleen jonku tavotteen tai jonku niin sen arvioinnin perusteella voi yrittdd
eldadn sen tavotteen mukana... Just se, et oppii oikein arvioimaan itteesd.
Ettei tuu sitd aliarviointia ja sitd kautta sitten huonoo itsetuntoa ja

semmosta.”

Suuri enemmist6 oppilaista oli sitd mieltd, ettd koulussa yleisesti
rohkaistaan ja kannustetaan oppilaita itsendisyyteen. Suurempi itsendisyys todettiin
etenkin ala-asteeseen verrattuna. Toisaalta kuviteltiin, ettd my6hemmissa opinnoissa,
esimerkiksi lukiossa itsendisyys tulisi lisddntyméain entisestasn.

Kaytinnossd oppilaat nimesivit itsendisyyden merkitsevan esimerkiksi
valinnaisuuksien mahdollisuutta. Rohkaisu itsendisyyteen oli huomattu my®os siind,
ettd oppilaiden mielesti opettajat arvostivat oppilaiden oma-aloitteisuutta ja sité, ettd

parityOskentelyn sijasta he tekisivit toitd yksin ja itsendisemmin.
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Toisaalta erés oppilas halusi terdvoittdd, ettei hdnen mielestiéin kysymys

ole siitd, ettd koulussa rohkaistaan itsendisyyteen, vaan pikemminkin siiti, ettd

itsendiselle kayttdytymiselle ja toiminnalle annetaan tilaisuuksia ja mahdollisuuksia.

”Sa voit itsellisesti ndyttdd kykys ja voit tehd itsellisesti erilaisia toitd,
lahtee niitd laajentamaan tai kehittelemddn erindkosid visioita, mutta siihen
ei mun mielestd tuu semmosta rohkaisua. Et sulle lyédddn poydiille joku,
ettd ota tai jdtd, joku vaihtoehto, mut siihen ei rohkasta, et kannattaisko sun
nyt tarttua tahdn, ettd musta tuntuis ettd tdd ois hyvd juttu sulle, et sd

oppisit tdssd semmosta ja tdllasta ja tollasta. Ei siihen rohkasta.”

Syyni téllaiseen oppilas arveli olevan sen, ettei opettajilla ole aikaa ja voimia alkaa
tukemaan jokaista oppilasta yksilollisesti. Kuitenkin hén oli sitd mielts, ettd
peruskoulun tasolla tillaista yksil6llistd kannustusta tulisi vield saada, koska
myShemmissé opinnoissa hin néki yksil6llisen kannustuksen vieldkin

mahdottomammaksi.

9.2.4 Tavoitteista

2

os sd haluat olla hyvd oppilas, sulla pitdd olla tavotteita.”

Useat oppilaat kertoivat jo itsearvioinnin yhteydessi tavoitteista sekd niiden
merkityksestéd opiskeltaessa. Kaikilla oppilailla oli koulunkéyntiin liittyvié yleisid
tavoitteita. Nama tavoitteet koskivat esimerkiksi oppilaan pyrkimyksié tehda
parhaansa, saada mahdollisimman hyva péastStodistus tai péésté jatko-opintoihin
johonkin tiettyyn paikkaan. Oppilaat olivat siis sitd mieltd, ettd menestyksekas
koulunk&ynti vaatii tavoitteiden olemassaoloa. He myds kertoivat omakohtaisista
kokemuksista, joiden mukaan tiettyjen pddmaééirien olemassaolo oli tuonut opiskeluun
lisépuhtia.

Kovinkaan usealla oppilaalla ei kuitenkaan tuntunut olevan olemassa
selkeitd vilitavoitteita ndiden yleisten ”suurten” tavoitteiden saavuttamisen
helpottamiseksi. Todistuksen numeroiden nostaminen tai tunnilla kunnolla oleminen

olivat ehka jonkinlaisia vilitavoitteita suurten yleisten tavoitteiden saavuttamisessa,
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mutta esimerkiksi numeron nostamisessa auttavia konkreettisia vilitavoitteita

oppilailla ei vlttdmétta ollut lainkaan.

Kahdella oppilaalla, joilla vélitavoitteita oli ollut kaikkein selkeimmin,
edessd siintévi tulevaisuuden opinahjo tai ammatti oli ollut mielessi jo kauan.
Haaveesta tai ideasta oli kuitenkin ajan saatossa muotoutunut yhi selkeampi koko
opiskelua ohjaava tavoite. Tiettyjd oppiaineita valitsemalla ja niissd menestymalld
tavoitteen saavuttamisen nahtiin kiyvin yhd todennikoisemmiksi. Etenkin se, ettd
oppilas oli havainnut oman kyvykkyytensé noissa itselle merkittdvissd aineissa tuntui
kannustavan oppilasta tavoitteensa pyrkimisessi.

Oppilaat olivat sitd mielté, ettd opettaja voi asettaa oppilaille joitain yleisid
tavoitteita esimerkiksi alkavan kurssin siséltdjen esittelyn yhteydessé. Erddn oppilaan
mukaan opettajan asettama tavoite oli yleensi vihintién se, ettd hyviksytty arvosana
tulisi saada. Opettajan médrittelemii tavoitteita tArkedmpénd néhtiin kuitenkin

oppilaan oma itsendinen tavoitteiden méirittely.

” Mun mielestd on kuitenkin tarkeintd se, ettd tiedostaa ja on jonkin ndkoset
tavotteet, mitd ite oottaa iteltddn... Se on monta monituista kertaa tirkeempi

2

kuin se, mitd opettajat oottaa sulta.’

Kaksi oppilasta kertoi tapahtumista, joissa heidén mielestéén oli ollut kyse
opettajan pyrkimyksistéd vaikuttaa oppilaan tavoitteisiin hieman kyseenalaisilla
tavoilla. Motivaatioon huonosti vaikuttavana oli opettajan menettelyd pidetty silloin,
kun todistuksen arvosanaa oli laskettu ja entiselle tasolle padsemiseen kerrottiin
oppilaan pystyvin vain entistd kovemmalla tyénteolla. Oppilaan mielesta kyse oli
tuolloin kiristdmisestd. Toinen oppilas taas kertoi, ettd opettajat saattavat heikompaan
menestykseen liittyvin kommentoinnin kautta yrittd4 “hermostuttaa” oppilasta niin,
ettd hén alkaisi opiskella kovemmin. T4ll6in oppilaan mielestd kyse oli tavoitteeseen
rohkaisemisen sijaan hdmadmisesti.

Suurin osa oppilaista oli sitd mielt4, ettd he osasivat asettaa tavoitteensa
realistisesti eli siten, ettd heidin oli mahdollista ne saavuttaa. Erds oppilas kuitenkin
tunnusti, ettd helposti tavoitteet saattavat tulla asetetuksi myds liian korkealle.
Oppilasta tdmad ei silti tuntunut haittaavan, silld hin kertoi pyrkivénsé olemaan

tyytyvéinen olipa koulumenestys minkilaista hyvinsi.
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Oppilaat olivat hyvin yhtenevisti sitd mieltd, ettd koulussa ei

erityisemmin rohkaista oppilaita itsendiseen tavoitteiden asettamiseen.

”En md oo ainakaan térmdnny semmoseen, et siihen mitenkddin
rohkastas. Ne on semmosia juttuja, ettd toiset rakentaa ne pddnsd sisdlld ja
toiset ei rakenna. Jos joku ei niitd ite tajua rakentaa, niin ei siihen kylld

mitenkdicin rohkastakaan. ”

Kuitenkin monet olivat sitd mielti, ettd koulusta saatava rohkaisu ja
kannustus tavoitteisiin liittyen olisi heille tirked4. Jotkut opettajat olivat saattaneet
kertoa oppilailleen tavoitteiden asettamisen hyodyistd, mutta tdmaé oli ollut
satunnaista. Oppilaat olivat sitd mieltd, ettd rohkaisua ja opetusta tavoitteiden

asettamiseen liittyen pitéisi olla koulussa nykyistd enemmaén.

9.2.5 Arvioinnin yksilollisyys

Lahes kaikki oppilaat olivat sitd mielté, ettd yksilolliset kyvyt ja valmiudet tulevat
melko hyvin huomioiduksi koulutehtévissd. Yksi oppilas oli kuitenkin toista mielti:

3

”... kaikille samanlaiset tehtdavdt. Ei oo minusta yhtddn kykyjd vastaavia.’

Lis#ksi erds oppilas kritisoi erityisesti oppilaan ohjausta siité, etté sielld hidnen
mielestdén “tuputetaan” liikaa kaikille yht4 ja samaa. Jos esimerkiksi ammattikoulu
vaihtoehtoineen ei milldén tavalla kiinnosta, tunnilla oleminen ei ole mielekésti eika
tarkoituksenmukaista. Oppilaan mielestiin ammateista ja jatko-opinnoista
puhuttaessa olisi tarkedd huomioida enemmén jokaisen yksil6lliset haaveet ja
suunnitelmat.

Kaytiannossd yksilollisyys koulutehtévissé nédkyi oppilaiden mielesti siten,
ettd joissakin aineissa heilld oli mahdollisuuksia tehdé kykyihinsa nihden helpompia
tai vaikeampia tehtdvid. Esimerkiksi koulukirjoissa oli usein tarjolla vaikeampia
lisdtehtéivid nopeammin tai helpommin asiat oppineille oppilaille. Kuitenkin yksi
oppilas oli sitd mieltd, ettd jos joku pédsee jossain aineessa helpommalla, niin se on

hyvi asia, eikd hédnen tulisi edes ottaa endi mitidn vaikeampia tehtivid tehtdvikseen.
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Kaikissa aineissa eritasoisia tehtdvii ei kuitenkaan ollut tarjolla. Eris

oppilas osoitti vastauksessaan ymmaértdvinsi, ettd eri tasoiset oppilaat ovat osa
koulun todellisuutta eik4 asialle aina oikein voi mitd4n tehdd. Hin tarkasteli

tilannetta nimenomaan nopeammin edistyvin oppilaan kannalta:

”... toisissa aineissa taas on ymmdrrettdvd se, ettd jos sd ite hallitset
sen asian, ja sielld on ehkd sun lisdks pari muuta, jotka hallitsee sen
asian, niin sit sielld on kakskyt semmosta, jotka ei tajua sitd asiaa vield.
Sun pitdd ymmdrtdd se, et koulu on semmonen paikka, et sielld et voi
ldhtee itsendisesti vetdamdidn semmosta uraputkee, vaan sun pitdd

oottaa ne muutkin mukaan siihen.”

Oppilaat olivat myds yhtd oppilasta lukuun ottamatta sitd mieltd, ettd apua
saa tarvittaessa esimerkiksi opettajilta tai tukiopetuksesta, jos on vaikeuksia parjata
varsinaisen opetuksen tahdissa. Matematiikan ja kielien tasoryhmaét nahtiin myds
yksilollisemmén opetuksen mahdollistajina.

Eras oppilas ilmaisi nikemyksensd, jonka mukaan peruskoulussa oppilaiden
tulisi vield saada yksilollistd opetusta ja ohjausta. Kuitenkaan tilannetta kéytdnnossa
ei ndhty aina tillaisena. Esitettiin, ettd opettajilla ei valttdmatti ole aikaa eikéd voimia
suhtautua oppilaisiin erityisen yksilollisesti. Jos tilanne olisi toisin, oppilaan mukaan
esimerkiksi opettajan oppilaalle antamalla yksil6lliselld rohkaisulla saattaisi olla
erittdin suuri merkitys oppilaan myshemmaénkin opiskelun ja eldmén kannalta.

Arviointipalautteen yksilollisyys riippui erdén oppilaan mielestd opetettavan
ryhmin koosta. Pienemmdissd ryhméssé yksilollisemmén palautteen saaminen néhtiin
enemmin todennékdiseni ja mahdollisena. Toisen oppilaan mielestd isoissa ryhmissé
palautteet ovat usein enemmain koko ryhmain késittdvid. Lisdksi kerrottiin, etté se,
kuinka yksil6llistd palautetta saa, riippuu myds kyseessd olevasta opettajasta ja
opetettavasta aineesta. Erdén oppilaan mukaan asiantila voi vaihdella
henkilkohtaisen palautteen saamisesta lauman jasenend olemiseen.

Henkilokohtaisempaa palautteen saamista pidettiin tirkeéna:

”... Se on hirmu hyédyllistd, tuntee ihtesd tarkeemdks...”
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Yleinen ndkemys oli se, ettd palaute on yksilollistd 14hinni silloin, kun se

annetaan suullisesti. Esimerkiksi kokeiden numeroarvioinnin ei néhty vastaavan

yksilollisyyden vaateisiin.

9.2.6 Arvioinnin tismiillisyys

Tarkkana ja yksityiskohtaisena palautteena pidettiin sellaista palautetta, josta oppilas
saattoi selvisti erottaa sekd onnistumisensa ettd epdonnistumisensa; vahvuudet ja
heikkoudet. Pelkk#d numeroa ei pidetty tarkan ja yksityiskohtaisen palautteen
muodostajana.

Yhti oppilasta lukuun ottamatta oppilaat olivat sitd mielti, ettd jos vain
aihetta on, yleensd my6s heiddn suoriutumisensa hyvii puolia tuodaan esille. Myos
parannusehdotuksia oli annettu. Arviointia ei siis pidetty sellaisena, ettd niissé
painotettaisiin pelkéstdén oppilaan tekemii virheitd. Toisaalta timékin saattoi olla
opettajakohtaista.

Erés oppilas tarkasteli arvioinnin tarkkuuden merkitysti suhteessa eri
tasoisiin oppilaisiin. Hinen mielestd4n etenkin keskitasoa heikommin pérjddvin
oppilaan olisi tirkedd saada palautteessaan virhemerkint6jen lisdksi kannustavia

huomioita hyvin menneisiin kohtiin liittyen.

"Se, et sielld ois edes parista jutusta sanottu, ettd ne on aika hyvid, niin

3

kylldhdn ne ois semmosia aikamoisia ilonpilkahduksia sielld.’
Hyvin menestyville oppilaalle katsottiin eduksi, jos hidnen arviointipalautteessa
nostettaisiin esiin uusia mahdollisuuksia oppilaan lahjakkuuden eteenpiin viemiseksi
entisestain.

9.2.6.1 Arviointiin liittyvien perustelujen kysyminen opettajalta

”... Oppilaski tietysti saa aina vaikuttaa, oppilaallaki pittid olla

mielipitteitd asiasta.”
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Oppilaat kertoivat, ettd he voivat kysyd opettajilta perusteluja saatuihin
arviointeihin liittyen. Opettajakohtaisia eroja kerrottiin kuitenkin olevan siind, kuinka

helposti lahestyttdviani kutakin opettajaa pidettiin:
" Toisilta en varmasti menis kysymdicin.”

Liséksi oppilailla saattoi olla kysymishalukkuuteen vaikuttavia késityksia siitd, milld

tavalla opettajat heidén kysymisiinsi ja etenkin kritiikkiin suhtautuvat:

"Mulla on se kdsitys, ettd ainakaan ne opettajat, jotka mua opettaa, ei kylld

1

kauheen mielelldcn ota semmosta kritiikkid vastaan.’

Vaihteluja oppilaiden kesken oli myos siing, tuleeko heilld loppujen lopuksi
kovinkaan usein perusteluja kysyttyé, vaikka epéselvyyksii olisikin ollut. Oppilaat,
jotka kertoivat pyrkivénsi yleensi selvittiméin epéselvit tilanteet olivat sitd mielt,
ettd on tirkedd saada tietdd, mihin esimerkiksi oppilaan odotuksiin ja kisityksiin
néhden heikompi arvosana perustui. Jos tilannetta ei tullut selvitettyd, oppilaalle
saattoi jadda sekava kisitys paitsi kyseessi olevaan opittavaan asiaan liittyen, niin
myd&s omaan pétevyyteen nihden.

Eris oppilas esitti, ettd kun oppilas 1dhestyy opettajaa arviointiperustelujen
tdhden, tilanne on yleensé sellainen, ettd oppilas on hyvin tarkkaan pohtinut paitsi
epdselvéd asiaa, niin myds sité, kuinka asia opettajalle lopulta esitetédn. Perusteluja
ei siis yleensd ldhdetd hakemaan “ex tempore”, eiki silloin, jos asia on
véhapédtdisempi. Toisaalta oppilas my6nsi, ettd joskus asia saattaa kéddntyd

paélaelleen. Tdllsin pohtimiset jdivit vihemmiille:

”... Mennddan huutamaan pdin naamaa... Jonku raivonpuuskan

aikaansaannoksia.”’

Selityksid siihen, miksi joillakin oppilailla perustelut jdivit kysymaétti tai miksi
joitakin opettajia ei edes kuviteltu kysymyksilld vaivattavan, saattoi 16yty4d erdéin

oppilaan pohdinnoista, jotka koskivat opettaja-oppilas-suhteen valtarakenteita:



' 81
”Et voinhan md mennd tietysti opettajalle sanomaan siitd suullisesti,
mutta se, ettd sd ldhet jotain ihmistd ihan henkilokohtasesti ldhestymddn, ja
vield kun oppilas-opettaja-asetelma, niin se on aika semmonen pelottava
tilanne, mennd sanomaan opettajalle, ettd on mielestddn toiminu paremmin,

y

ku se opettaja aattelee.’

Oppilaan vapaamuotoinen kontaktinotto opettajaan sekd kysymysten ja
kritiikin esittdminen opettajan antamiin arviointeihin liittyen saattoi siis saada
oppilaan silmissd uhkaaviakin piirteitd. [lmeisesti téstikin syystd itsearvioinnin

olemassaoloon suhtauduttiin myonteisesti joidenkin oppilaiden taholta:

”Tommoselle paperille (itsearvioinnissa), on kuitenki paljo helpompi
kirjottaa. Kun siind ei tartte lihtee hyokkddmddn mitddn vastaan, kun
siindhdn ei lue sitd opettajan valmista kdsitystd. Siind ei tarttee ldhtee
puolustautumaan ja hyokkddmdidn sitd kdsitystd vastaan, vaan voi laittaa

sen oman mielipiteensd ja se opettaja sen siitd voi lukee.”

Sama oppilas toi myds esiin, ettd on ymmarrettdvad, ettei kenestikain vialttamattd ole
mukavaa, kun omaa mielipidettd kyseenalaistetaan. Jos mielipide tai kisitys
kuitenkin perustuu varmalle pohjalle, perustelujen antamisen ei tuolloin oppilaan

mielesti tulisi muodostua ongelmalliseksi.

9.2.7 Vertailusta

Oppilaiden mielisséd ndytti itsestidn selvyydeltd se, ettd luokka koostuu kyvyiltdian

erilaisista oppilaista. Asia nihtiin monen taholta hyvin mutkattomana:

"Jotkut on semmosia hyvid oppilaita ja jotkut vdhdn huonompia ja jotkut on

siltd vililta. On se ihan tiedossa.”

Kaisitykset hyvistd ja huonosta oppilaasta heijastuivat usean oppilaan
vastauksista. Joillakin oppilailla oli joko itselldén tai he olivat huomanneet muilla

késityksid, joiden mukaan niin sanotusti hyvét oppilaat néhtiin seuraavanlaisina:
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”... istuu luokan eessd, ei puhu yhtddn tunnilla ja seuraa koko ajan

opetusta.”

”... ovat semmosia persoonattomia, hiljasia istuskelijoita...”

Niin sanotusti huonommat oppilaat taas olivat muutamien kisitysten mukaan

oppilaita, jotka eivit edes halua menestyé koulussa paremmin tai ovat muuten vain

"kdsittamdttomid riehujia joka paikassa”.

Tietoisuus eriasteisesti osaavista oppilaista oli muotoutunut etenkin saman
luokan pitkén yhteisen historian aikana. Se, millainen oppilas kukin on, oli

oppilaiden mukaan havaittavissa my6s jokapaiviisissd luokkahuonetilanteissa.

"Kylld ne mieltdid mut niinku hyvdks oppilaaksi, koska md viittaan
tunneilla... Kauheen moni sanoo mulle, et joo, ootsd joku historian
tietosanakirja, kun sd tiidt kaikki sielld tunnilla. Et tottakai sen mieltdd ndin

kuka on hyvd ja huono.”

Pari oppilasta oli kuitenkin huomannut myds sen, ettd joidenkin oppilaiden
kohdalla heidin todelliset kyvyt ja osaaminen jadvét koulussa néyttaméttd. Syitd
tdhén l6ydettiin sekd koulusta ettd oppilaasta itsestddn: Koulu saattoi epdonnistua eri
tavalla toimivien oppilaiden osaamisen tunnistamisessa tai oppilaan oma heikko
itseluottamus esti oppilasta kykynsi esiin tuomisessa.

Jakautuminen niin sanotusti hyviin ja huonoihin oppilaisiin sai aikaan
monenlaisia ajatuksia. Yleisesti ottaen ajateltiin, ettd hyvind oppilaana oleminen on
yksinkertaisen helppoa, mutta huonommaksi oppilaaksi “leimautuminen” tuskin
kenestidkédn on erityisen mukavaa. Vastoin yleistd luuloa erds koulussa hyvin
menestynyt oppilas kertoi kuitenkin kokeneensa muun muassa kateutta ja vihaakin
muiden oppilaiden taholta oman menestymisen takia. Lisdksi hén totesi, ettei
koulussa menestyminen ole tae sille, ettd my6s ystédvia olisi.

Kaikki oppilaat olivat sitd mielt4, ettd jakoa ns. hyviin ja huonoihin

oppilaisiin vahvistaa erityisesti my6s koulussa tapahtuva oppilaiden



83
paremmuusjérjestykseen laittaminen. Muun muassa tason mukaan muodostetut

ryhmaéjaot olivat oppilaiden mukaan esimerkkind paremmuusjérjestyskaytannosta.

"Vaikka kielen ryhmdit, niin sielld paremmat on paremmassa kielen

ryhmdssd ja huonommat on vihdn huonommassa.”

Tasoryhmakéytinnon liséksi jotkut oppilaat ndkivit muitakin koulun tapoja

asettaa oppilaita paremmuusjéarjestyksiin. Kyse oli tuolloin opettajan teoista:

“No kylli aina joskus tullee ndihtyd, ettd opettajat suosii semmosia

parempia oppilaita. Jos kdytdvdssd on, niin tullee juttelemmaan opettajat

’”

ja...

“No tietenkin opettaja saattaa ottaa jonku suosikkioppilaan. Sehdn siind
onkin. Jolle se saattaa antaa saman numeron, vaikka se ois vihdn

3

huonontanutkin sitd tulostaan.’

Paitsi luokkahuonetilanteet ja tasoryhmikaytint6, niin myds oppilaiden
keskindiset arvosanojen maininnat ja vertailut olivat vaikuttaneet oppilaiden
kasityksiin siitéd, millaisia luokan oppilaat olivat. Suurin osa oppilaista oli sitd mielti,
ettd arvosanoja vertaillaan koulussa kavereiden kesken. Kaikki eivit kuitenkaan
halunneet kutsua toimintaa vertailuksi vaan joidenkin mielesti kyse oli vain
yksinkertaisesta arvosanan toteamisesta ja siit4, ettd arvosana mahdollisesti ndytetdsn
myds muille. Heiddn mielestdén kyse ei siis ollut vertailusta sinélld4n.

Lahes kaikki, jotka olivat sitd mielts, ettd arvosanoja vertaillaan, myonsivét
my0s sen, ettéd vertailu saattaa aiheuttaa kilpailua arvosanoista. Kuitenkin moni
korosti kilpailun olevan 15hinné harmitonta ja leikkimielisti toimintaa, jota ei pitéisi

vertailun kummankaan osapuolen ottaa liian vakavasti.

... semmosta leikkimielistd skabailua siind, ettd hdhdd, md onnistuin vihdn

sua paremmin.”



- 84
Monet oppilaat olivat sitd mielti, ettd jos vertailua tehdéin, se tapahtuu

vain kaveripiirissé ja suunnilleen samantasoisten oppilaiden kesken. Toisaalta
joistakin vastauksista sai my6s sellaisen vaikutelman, etti vertailu ja kilpailu nihtiin
monesti 1dhinné niin sanotusti hyvien oppilaiden suorittamana ja myés eritasoisiin

oppilaisiin kohdistuvana.

”Hyvdt sannoo what a loser noille huonommille. What a loser, mikd

luuseri.”

Arvosanojen vertailuun kavereiden kesken suhtauduttiin monella tavalla;
niin positiivisesti, negatiivisesti kuin neutraalistikin. Erdsn oppilaan mielesti
vertailun positiivinen seuraus oli seuraavanlainen:

3

”No se tietysti aina kannustaapi parempaan suoritukseen kun vertaillaan.’

Oppilaiden keskindisestéd arvosanojen vertailusta saattoi kannustuksen lis#ksi olla
toisenkinlaista hyotyd. Erds oppilas kertoi, ettd vertailun kautta saattaa joskus
huomata toisen oppilaan saaneen samankaltaisesta tai -tasoisesta vastauksesta toista
paremman tai huonomman numeron. Tdméin taas nihtiin johtavan arvioinnin
oikeudenmukaistamiseen siten, ettd opettaja voi tarkistaa tekeméénsé arviointia.
Kaikki eivit kuitenkaan suhtautuneet vertailuun myonteisesti. Kritiikissa
tuotiin esiin se, ettd arvioinnin tulisi palvella oppilasta henkil6kohtaisella tasolla eik#

toimia vertailun vilineend.

”Se on joskus aika ikdvikin homma, ettd verrataan muihin. Pitds olla niinku
ittesd kanssa, ettd omien taitojen ja omien semmosten mukaan, niihin

verrata sitd arvosanaa, eikd muihin oppilaisiin.”

Sama oppilas oli ndhnyt kilpailun my6s uhkana hyville luokkahengelle.
Hén oli liséksi kokenut, ettd hyvin koulussa parjdivini oppilaana hén oli saanut
osakseen kateutta ja vihanpurkauksia muiden oppilaiden taholta. Timai taas oli

aiheuttanut oppilaalle ulkopuoliseksi jaimisen tunteita. Niin ollen arvosanojen
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vertaileminen ja esimerkiksi numeroista kilpaileminen saattaa saada aikaan

oppilaan ndkemyksistd ja kokemuksista riippuen hyvin ikdvidkin seuraamuksia.

Vertailuun neutraalisti suhtautuneet pitivit asiaa “ihan normaaling” tai
muuten samantekevini. Tuotiin my6s esiin, ettd on jokaisen oppilaan oma asia,
haluaako omia arvosanojaan muille kertoa ja naytta4.

Vaikka useimmat oppilaat totesivat, ettd vertailua ja kilpailua arvosanoista
oppilaiden vililld on, muutamissa vastauksissa kdvi esiin se, ettei tédllaista toimintaa
ndhty endi yldasteikdisille soveliaana. Vertailu ja kilpailu arvosanoista nahtiin
sellaisena asiana, josta yldasteikdisend tulisi jo kasvaa ulos. Tahén liittyi se ndkemys,
ettd muutaman oppilaan mielesti yldasteikdisend oppilaiden tulisi jo ymmaért4a
arvioinnin tehtévé oppilasta itsedédn palvelevana, eikd niinkdén vertailua

aikaansaavana.

”... kaikki on vihd ruvennu dlydamddn, et ne on tosiaanki henkilokohtasia ja
ne el 0o mitdidn semmosia, et nyt tistd ruvetaan erittelemdan kuka on

luokan paras ja kuka on luokan huonoin. Niinku ala-asteella miellettiin.”

Haastatteluista oli yleensd havaittavissa oppilaiden epétietoisuus koskien
opettajien oppilaista tekemid vertailuja. Vastauksista huomasi, ettd oppilaiden
mielestd oikealla tavalla toimivan opettajan ei kuuluisi vertailla oppilaita toisiinsa.
Opettajan tekeméin vertailuun ei siis haluttu uskoa, mutta silti ymmaérrettiin, etti
sekin mahdollisuus on aina olemassa. Epétietoisuutta toivat esiin mm. seuraavat

kommentit:

”No en mdi tiedd... Kylld ehkd, saattaa véihdn (vertailla), mutta ei mun

mielestd paljo kuitenkaan.”

“Ei ainakaan silleen ettd me tiedettdis siitd.”

”Siis ei ainakkaan niinku ddneen.”’

Erids oppilas piti kuitenkin nimenomaan opettajan toimintaa hyvin merkityksellisend

siind, millaiseksi oppilaaksi kukin luokassa mielletdén:
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”Ku opettajat aina kehhuu just niitd mukamasti hyvid. Onhan ne

semmosia hikareita, niitd aina. Joku sitten vihdn huonompi heti leimautuu
huonoks... No opettajathan ne luokan eessd sielld: joo, tuolla meni

3

huonosti, tuolla meni hyvin. Sitte md, ettd jaa: Tuo on huono, tuo on hyvd.’
Toinen oppilas oli oivaltanut teeman problemaattisuuden seuraavalla tavalla:

”Mod oon tavallaan sitd mieltd, ettd semmosta ei sais tehd, ettd se ei 00
oikeutettua, mut md ymmdrrdn sen, ettd sitd on pakko tehd. Jos otetaan joku
tapaus ja opettajan on valittava niin sanottuja hyvid oppilaita, ni onhan
siind pakko kdydda semmosta vertailua oppilaiden kesken. Et toi on hyvd, toi
on huonompi... Mut sen saattaa kokee just silleen, et ku kaikilla ei
valttamdtta riitd se dlyllinen kapasiteetti siihen yhtd hyvddn numeroon, ku
se toisen numero... Niin miten jollakin voi olla oikeus alkaa vertailemaan
niitten dlya? Tai noin. Mutta kylld se loppujen lopuks on semmonen

ymmdrrettavd asia. Et sitd on vaan pakko tehd.”

Erés oppilas oli sitd mieltd, ettd my6s jotkut opettajan péivittidiset kommentit
esimerkiksi ryhméty6n ohjaamisessa saattavat olla sisilloiltddn sellaisia, ettd ne
kertovat epdmieluisalla tavalla siit4, ettd opettaja pit44 toista oppilasta parempana
kuin toista. Téllaisissa tapauksissa oppilas saattoi huomata opettajan vertaavan
oppilaiden kykyjé toisiinsa.

Kavi ilmi, ettd myos tdmaé asia voi olla opettajakohtainen. Oppilaat
ajattelivat, ettd joku toinen opettaja voi olla oppilaiden keskindiseen vertailuun

taipuvaisempi kuin toinen.
9.2.8 Oikeudenmukaisuudesta ja hyviksytyksi tulemisen tulemisesta

Haastateltavissa oli oppilaita, jotka pitivit opettajan tekemii arviointia lihes
poikkeuksetta aina oikeana ja oikeutettuna, mutta jotkut oppilaat 16ysivit myos
epdkohtia. Arviointi tunnilla hiljaisten tai arkojen oppilaiden kohdalla saattoi olla
epdoikeudenmukaista. Oppilaiden todellinen osaaminen saattoi jadda osin

nakymittémiin osittain oppilaasta itsestéén johtumattomista syistd johtuen, ja vaikka
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“hiljaisuus” tai “arkuus” onkin oppilaan oma henkil6kohtainen ominaisuus, voitiin

miettid, onko oikein “rangaista” oppilasta ndiden ominaisuuksiensa vuoksi.
Oppilaat kertoivat muistakin tilanteista, joissa arvioinnin
oikeudenmukaisuus nahtiin kyseenalaisena. Useampi oppilas oli kokenut saaneensa

osaamiseensa tai tekoihinsa nihden heikompia arvosanoja.

"’Opettajalta on vaan jddny huomaamatta. Sen tietdd ite, ettd ansaitsee

paremman.”

Mainittiin my®6s, ettd opettajan silmétikuksi” leimautuminen saattaa asettaa jotkut
oppilaat ik#4n kuin maineensa vangiksi, ja téll6in saattaa kdyda niin, ettd oppilaat
saavat aiheettomastikin liian huonoa palautetta koulunkadynnistdén. Taté ei pidetty
oikeudenmukaiseen arviointikdytint6on kuuluvana asianlaitana.

Eras oppilas toi kuitenkin esiin arvioinnin oikeuden- ja
epdoikeudenmukaisuudesta puhuttaessa sen, ettd koska arvioinnissa on kyse
inhimillisestd toiminnasta, epdoikeudenmukaisuuksien vilttdiminen on kiytinnossi

ldhes mahdotonta, vaikkakin toivottavaa.

”Opettajatkin, ne on ihmisid. Toista silmdd yksinkertaisesti miellyttid
enemmdn toisenlainen, ja ihan huomaamattaan ne saattaa antaa toiselle
vahan helpommalla paremman numeron. Se herdttdd ndrkdstystd, mutta kun

asettaa ittesd siihen rooliin, niin se on ihan ymmadrrettdvdd.”

Oppilaat olivat sitd mielti, ettd opettajien keskuudessa hyvaksytyksi tuleminen

edellyttidd hyvai koulumenestysti.

" Kun koulussa pdrjdd, niin se silleen janndsti vaikuttaa siihen, ettd miten

mut hyvdksytddn.”

Toiset pitivit tatd luonnollisena ilmioné:

... Tottakai, kun ne opettajat opettaa meille, ja jos sd dlydt sen asian, mitd

se opettaa, niin tottakai se hyvdksyy silleen paljo helpommin. Ettd tuohan on
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hyvd oppilas, tuo osaa ndmd asiat, tuo dlydd ndmd asiat, tuo oppii

helposti. Tottakai se hyviksyy helpommin hyviks oppilaiksi... parempina
ihmisind, kuin semmoset, jotka tosiaankaan ei jaksa keskittyd siihen

b

koulutyoskentelyyn, joita tieddn tddllikin koulussa aika monta.’

Kaikki eivit kuitenkaan pitdneet asiaa samalla tavalla itsestdén selvina tai
oikeutettuna. T4ll6in esiin tuotiin esimerkiksi, ettid koulussa kaikkien tulisi olla
samanvertaisia ja siksi kaikkien tulisi tulla samalla tavalla hyviksytyiksi opettajien
taholta koulumenestyksest4 riippumatta.

Oppilaiden kesken koulumenestykselld ei ndhty olevan merkitysté siihen,
tuleeko hyvéksytyksi vai ei. Ennemminkin muut, esimerkiksi koulun ulkopuolelle
kuuluvat asiat katsottiin merkittdvimméksi. Toisaalta vastauksista ilmeni
useammassakin kohtaan, ettd yleensd samantasoiset oppilaat viettivit aikaa toistensa
seurassa. Niinpd koulumenestyksell4 saattoi sittenkin vaikuttaa ik&n kuin piilevésti

sithen, milld tavalla oppilaat toisensa hyviksyiviit.

9.3 Arviointi ja itsetuntemus

Oppilaat kertoivat paitsi muihin vastauksiinsa siséltyen, niin myds varsinaisesti
kysyttdessd sen, millaisena oppilaana he itsedén pitdvit. Kysymys ymmérrettiin
tavallisesti siten, ettd oppilaat kertoivat sellaisista kédsityksistd, kuinka pétevind he
itseddn pitivit eri oppiaineissa. Kun oppilailta kysyttiin, kuinka he olivat niihin
johtopaitoksiin tulleet, kaksi asiaa nousi esiin. Ensinnékin késityksiin vaikutti
oppilaan omat tuntemukset eli se, tunsiko hin osaavansa ja hallitsevansa jonkin asian
tai aineen vai ei. Tdmaén perusteella paittelyn omasta kyvykkyydestd kunkin aineen
kohdalla kerrottiin syntyvin luontevasti. Toiseksi tekijéksi kasityksen syntymisessé
mainittiin arviointi eli arviointi néhtiin merkittdvina tekijana oppilaan
itsetuntemuksen muodostumisessa.

Ristiriitaisia tuntemuksia oli kuitenkin syntynyt tilanteissa, joissa nima
oppilaan itsetuntemuksen muodostumiseen vaikuttaneet kaksi tekijdd olivat
ristiriidassa eli silloin, kun kisitys omasta kyvykkyydesti ja opettajan antama
arviointipalaute eivét vastanneet toisiaan. Téllaisissa tilanteissa kisityksen

muodostumiseen vaikutti mit4 ilmeisimmin oppilaan omat taipumukset tehdi
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johtopadtoksid. Oppilas saattoi kertoa pitdvinsi mielipiteensi omasta

osaamisestaan joka tapauksessa. Jos taas oppilas uskoi vakaasti opettajan arvioinnin
oikeellisuuteen tapauksesta riippumatta, kisityksen muodostumiseen vaikutti
enemmain opettajan antama arviointipalaute.

Oppilaat olivat sitd mielté, ettd heidén todistuksissaan olevat arvosanat
kuvaavat heidén todellista osaamistasoaan suuntaa-antavasti ja padpiirteissdtin
oikealla tavalla. Lihemmassi tarkastelussa todistusta oppilaan todellisen osaamisen
kuvaajana ei vilttiméttd endd nidhty yksioikoisen hyvéna.

Todistusten arvosanoista ei oppilaiden mukaan esimerkiksi pystynyt
pasttelemasn, millé tavalla oppilas oli toiminut eri osa-alueilla, esimerkiksi
tuntiosaamisessa. Lis#ksi, jos oppilaan mielesti arviointi ei ollut tapahtunut
oikeudenmukaisesti eli hén olisi omasta mielestééin ollut paremman arvosanan
arvoinen, todistusnumeroiden todellisuutta kuvaavuutta ei ndhty yksiselitteisesti.

Muutaman oppilaan vastauksissa korostettiin, ettd todistukset kertovat
ainoastaan siitd millainen oppilas on. Puheenvuoroissa arvioinnin ei siis nihty
kertovan syvillisempai tietoa siitd, millainen ihminen tai persoona kyseessé on.

Erés oppilas kertoi myds, kuinka hinen tuttavapiirissdén oli “tyyppeja”,
joidenka todistuksissa olevat numerot eivit olleet hyvid, mutta silti haastateltava néki
heidin tietotasonsa poikkeuksellisenkin hyvind. Koulun kuitenkin néhtiin
epdonnistuvan nédiden oppilaiden kykyjen huomaamisessa ja arvioinnissa, silld
oppilaan mukaan koulussa arvostetaan vain tietynlaista kayttdytymistd, ja muutoin
toimivat jadvét huomioimatta tai tulevat jopa kenties rangaistuiksi epdsovinnaisten
kayttaytymistapojensa vuoksi. Kouluarvioinnissa kyse néhtiin siis olevan ainoastaan
tiettyjen oppiméirien ja —sisiltéjen hallinnan tasosta ja siind mielessd arvosanoja

osaamisen kuvaajina ei valttimattd pidetty aina totuudenmukaisina.

”...Ei ne todistukset aina kuitenkaan vastaa sitd ihmisen kykyd opiskella. Ne
vastaa niissd aineissa tunneilla kdytyd oppimddrdd, sen hallitsemista...
Mutta siihen ulkopuolelle jdd kauhee mddrd tietoo ja sitd ne taas ei kykene

$]

mitenkdcdn arvioimaan.’

Vaikkei asiaa erikseen kysyttyk4in, monesta vastauksesta huomasi,

millaisena oppilaana haastateltava itsedén pitd4 suhteessa muihin oppilaisiin. Monet
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halusivat oma-aloitteisesti kertoa olevansa ns. keskitason oppilaita. Kukaan ei

halunnut varsinaisesti nimeti itsedéin ns. huonoksi oppilaaksi, mutta hyvin oppilaan
maineesta mainittiin. Erds oppilas toi esiin, ettei hinelle ole merkitysti sill4, mihin
kohtaan hén sijoittuu kuvitteellisella jatkumolla, joka selittdd oppilaan hyvyytti
koulussa. Toisaalta muutama muu Kertoi ajattelevansa silloin t4ll6in sitd, kuinka
hyvin on tehtivéssdédn suoriutunut suhteessa muihin oppilaisiin. Niin ollen myos
vertailun kautta saatu tieto oli vaikuttanut oppilaiden itsetuntemuksen

muotoutumiseen.
9.4 Arviointi ja itsearvostus

”... Jos on vaikka hyvdn arvioinnin saanu, niin sitd oppii arvostammaan

3

itteesd enemmdn. Ei tuu enndd semmosta, ettd en mind tuota ossaa...’

Suurin osa oppilaista oli sitd mielt, ettd arviointi oli vaikuttanut siihen, kuinka
arvokkaina he itseéin pitivit. Arviointi oli auttanut oppilaita nikemé&én, missi
asioissa he olivat hyvi ja sitd kautta he pystyivit arvostamaan itsed4n noilla alueilla.
Itsetuntemus auttoi siis itsearvostuksen muotoutumisessa.

Oppilaat olivat vaihtelevalla tavalla tyytyviisid omaan
koulumenestymiseensi. Suurin osa ilmoitti tyytyviisyyden olevan pitkalti
ainekohtaista. Erés oppilas nikikin pienen parantamisen tarpeen pelkéstidn hyvaksi
opiskelumotivaation kannalta. Lisdksi parantamisen tarpeessa korostettiin
kohtuullisuutta; pakkoa saada kaikista aineista parhaat mahdolliset arvosanat
pidettiin "sairaana meininking”.

Vaikka suurin osa nékikin arvioinnilla olleen vaikutusta heidédn
itsearvostukseensa, oppilasjoukko jakautui vastaustensa perusteella kahtia sen
suhteen, kuinka merkittidvéna he loppujen lopuksi pitivat koulumenestysti heidan
itsearvostuksen kannalta.

Koulumenestysti tdssd suhteessa vihemmin térkeénd pitineet olivat sitd
mieltd, ettd vaikka koulumenestys onkin “Ayvd juttu”, ei ole hyviksi, ettd heikomman

menestyksen vuoksi oppilas alkaisi vaheksyi itsedédn kaikin puolin.
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M aattelen niin, ettd vaikka md nyt oisinkin koulussa huono, niin ei se

tarkota sitd, ettd md oisin muutenkin huono ... niinku eldmdissdni... tai

ihmisend.”

Tuotiin esiin, ettd oppilas voi esimerkiksi yrittdd hyvéiksya heikomman
koulumenestyksen ymmirtamalla, etteivit kaikki oppilaat voi olla kaikessa hyvii.
Lisdksi tdssd ryhméssé oltiin sitd mieltd, ettd itsearvostusta enemméin koulumenestys
vaikuttaa oppilaan itsetuntemukseen eli siihen, millainen oppilas on ja mit4 hén osaa.
Kuitenkin kdvi my&s ilmi, ettd huono koulumenestys sai joissakin oppilaissa aikaan
huonommuuden tunteita.

)

”... En mind ossaakaan, mind oon ihan paska.’

Sille osalle oppilaista, jotka pitivdt koulumenestysti itsearvostuksen
kannalta merkittivini oli leimaa antavaa, ettd he kaikki olivat haastattelun kuluessa
tuoneet esiin, ettd heidin koulumenestyksensi oli yleensé ollut hyvaa.
Koulumenestys nihtiin t4ssd ryhméssi yleensdkin hyvin tiarkedna itseen liittyvéna

ominaisuutena:

”Se on niin olennainen osa minua, ettd en md osais aatella silleen, itteeni,

»

et jos md oisin joku kuutosen keskiarvon oppilas.’

Itsearvostusta perusteltiin muun muassa sillé, ettd hyva menestyminen
tarkoitti onnistumisen eldmyksii ja ne taas néhtiin itsearvostusta lisdévéana. Téassé
joukossa olleet oltiin myds sitd mielts, ettd huono koulumenestys voi saada aikaan

huonomman itsearvostuksen.

9.5 Arviointi ja itseluottamus

Osa oppilaista kertoi, ettd he olivat kokeneet epdvarmuutta opetuksessa mukana

pysymisensi seki yleisen koulussa menestymisensa suhteen.
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" ... Pdrjddnkd md tosiaan tossa aineessa. Onko mulla minkddnlaisia

mahiksia. Ettd miten pdrjdtd, ku on semmonen numero.”

Esimerkiksi uudet, entistd vaikeammat tehtivit, olivat tuoneet oppilaiden
mieliin nditd epdilyksid omasta osaamisesta ja parjaamisestd. Myos aikaisempien
epdonnistumisten kerrottiin voivan jddvin vaivaamaan oppilaan mieltd siten, etti

oppilas tulee entistd epdvarmemmaksi koulussa menestymisensi suhteen.

”Mulla meni viimeks tdd juttu niin huonosti, et miks se nyt sitten

onnistuis.”’

Kaikki oppilaat olivat sitd mieltd, ettd itseluottamuksella on jopa
perustavanlaatuisen suuri merkitys koulussa menestymiselle. Kerrottiin muun
muassa, etté sitd kautta oppilaan asenne ottaa vastaan uusia tehtévii ja haasteita on
oikeanlainen. Entistd suurempien ja haasteellisempien tavoitteiden asettaminen
néhtiin hyvén itseluottamuksen mahdollistamaksi asiaksi. Hyvi itseluottamus néhtiin
siis entistd paremmaksi oppilaaksi kehittymisen edellytyksend. Jotkut olivatkin
huomanneet, ettd oppilaiden erilaiset valmiudet luottaa itseensi vaikuttivat

merkittdvisti heidén koulussa toimimiseen ja parjddmiseen:

”... On semmosia, jotka mun mielestd on hyvid, mut ne pitdd tavallaan ne
taitosa jotenki piilossa... Ettd mun mielestd ne sais ite enemmdn, kun ne
ymmdirtds ne omat taitonsa ja semmoset. Niinku panostaa niihin enemmdn.
Mut ... niilld on itsetunto ehkd heikko. Ne ajattelee, et en md osaa ja sit ne

ei tee, ei paneudu siihen niin hyvin.”

Mybonteisten palautteiden, esimerkiksi opettajan tai muiden oppilaiden
kehujen vastaanottamisen néhtiin vaikuttavan oppilaan itseluottamuksen
muodostumisessa ja kehittymisessd. My6s luokan ilmapiirilld kerrottiin olevan

vaikutuksensa.



10 POHDINTA

Oppilasarvioinnin tirkein tehtdva on oppilaan minékéasityksen rakentaminen
(Merildinen, 1997, 4). Tdmain tutkimuksen avulla saatiin laajasti tietoa siité,
millaisena tutkimukseen osallistuneet peruskoulun 9-luokkalaiset oppilaat
oppilasarvioinnin nikivit ja kokivat. Arviointiteema oli aluksi esilld yleiselld tasolla.
Sen jilkeen tarkastelu liikkkui enemmén arviointiaiheissa, joiden on nihty olevan
olennaisia oppilaiden mindkisityksen tukemiseen liittyen.

Yleiseksi, mutta hyvin nikyviksi tulokseksi osoittautui se, etti
haastateltavilla oli hyvin erilaiset valmiudet vastata arviointiin ja siihen liittyen
omaan itseensi liittyviin kysymyksiin. Ennen aineiston keruuta eris luokan
opettajista kertoikin kyseessi olevan oppilasainekseltaan kovin heterogeeninen
ryhmi oppilaiden ollessa eriasteisesti kyvykkéiti ja halukkaita yleensdkin antamaan
tietoa itsestddn. Tutkimusjoukon heterogeenisyys nékyi etenkin méarittelytehtdvissé,
kun oppilaat esimerkiksi selittivét, mit4 arviointi on ja tarkoittaa. Oman toiminnan
tiedostaminen ja pohtiminen seki yleensdkin omien mielipiteiden esittiminen
kouluasioihin liittyen onnistui hyvin vaihtelevasti eri oppilailla.

Arviointia pidettiin itsestédén selvdnd koulun todellisuuteen kiinteésti
kuuluvana asiana. Itsestdin selvyyden lisdksi arvioinnin olemusta leimasi sen
vilttimattomyys; kirjistyneimmissé vastauksissa oltiin siti mielt, ettei koko koulun
kdynnissd ylipadtasdn olisi jarked, jos arviointia ei olisi. Oppilaiden mielestd arviointi
koulussa oli siis olennaisen tarke&s.

Oppilaat nakivit arvioinnin merkityksellisend seké opettajien ettd heidédn
itsensd kannalta. Vaikka usein arviointi —k&sitetti alettiin selvittiméan 1dhinng
opettajien toimien kautta ja ndkokulmasta, pian vastauksissa korostettiin myos sité,
kuinka arviointitieto palvelee loppujen lopuksi nimenomaan oppilasta itsedén
antamalla tietoa omasta suoriutumisesta ja ohjaamalla suorituksia oikeisiin suuntiin.

Arviointien saamiseen vaikuttaviksi asioiksi mainittiin “yliopitun”
kolmijakoisen mallin (tuntityd, kotityo ja kokeet) lisdksi muita kenties vihemmén
virallisia ja piilevidkin tekijsitd. Oppilaan oppiaineeseen liittyvilld asenteilla, seké
myonteisilld ettd kielteisilld kerrottiin olevan merkitysti sille, millaisia arvosanoja
oppilas saa. Positiivista on, jos oppilaan mydnteinen asennoituminen oppimiseen

liittyen huomioidaan ja kenties palkitaankin. Yrittimisen huomioiminen kannustaa
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varmasti paremmin todellisen osaamisen parantamiseen kuin se, ettd yrittdminen ja

positiivinen suhtautuminen jétettdisiin huomioimatta. Vastaavasti negatiivisesta
asenteesta “rankaiseminen” tuskin ainakaan auttaa asenteen muuttamisessa
myOnteisempéédn suuntaan.

Oppilaan asenteisiin liittyen keskustelu kééntyi helposti niihin mielikuviin,
joita opettajilla saattaa oppilaista olla. Oppilaat olivat sitd mielti, ettd nailla
mielikuvilla on merkitysté siing, kuinka opettajat oppilaitaan arvioivat. Ongelmia
asiasta aiheutuu, jos oppilas jd4 jonkun tietyn mielikuvan vangiksi.
“Parstakertoimen” vaikutuksesta oli 1dhes joka oppilaalla nakemyksid ja kokemuksia
ja kerrottiin my®s siitd, kuinka vaikeaa tietynlaisen oppilaan maineesta paiseminen
voi olla. Hyviksi oppilaiksi leimautuneilla ei nihty olevan siind mielessa hétda, ettd
heidén heikommatkin suoriutumiset saattoivat jadd4 huomioimatta tai ainakin ne
tulivat helpommin anteeksi annettua. Sen sijaan huonompien oppilaiden kohdalla
oppilaiden mielesti saattoi usein kdydi niin, ettei heiddn yrittimistiin ehki edes
huomattu tai ainakaan siit4 ei palkittu. Opettajan kisitykset oppilaista voivat siis
edesauttaa sitd prosessisia, jossa “hyvit” oppilaat pysyvét hyvind ja "huonot”
huonoina.

Eri aineissa pidettivit kokeet ja lukukausittain tai —vuosittain jaettavat
todistukset ovat eittiméttd oppilasarviointia ndkyvimmilldén, ja kun oppilaita
pyydettiin haastatteluiden alussa selittdiméin, mitd he ymmértavit arvioinnilla
ylipddtadn, monien mielestd arviointi olikin yhtd kuin kokeet ja todistukset.
Lisdpohdintojen jalkeen useimmilla tuli mieleen my6s muita méaéritelmia. Joka
tapauksessa kokeet nihtiin hyvin merkittdvina oppilaanarviointitapana ja hyvana
mittarina oppilaan osaamista tarkasteltaessa. Etenkin opettajan kannalta kokeita
pidettiin hyvin palvelevana; tima tuli esiin varsinkin, kun oppilaat itse asettuivat
kuvitteellisesti opettajan asemaan.

Kokeille erityisen leimaa-antavaa oli siis niiden kontrolloivuus. Koska
kontrolliva arviointi perinteisessa merkityksessi korostaa valta-asemassa olevan
valtaa arvioinnin kohteena olevaan, sen merkitys on nykyaikana kyseenalainen.
Kyseenalaisuutta kuitenkin hilventd4 se, jos opettajan kontrollivat arviot myds
ohjaavat ja motivoivat oppilasta seki kehittivit koko opetusta. Pelkké tuomiota
julistava arviointi ei riittdne toiminnan ohjaamiseksi ja kehittimisen tueksi.
(Raisdnen, 1994, 26.)
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My®ds todistukset néhtiin mittarimaisena ja tirkeéni oppilaan

osaamistasoon liittyvén tiedon lisédjén4. Vastauksissa tuli selvisti esiin myos
oppilaiden tietoisuus todistusten laajemmasta kiyttékelpoisuudesta. Kaikki olivat
yksimieleisi3 siitd, ettd todistukset ja etenkin peruskoulun péistotodistus olivat hyvin
merkittdvia heidédn tulevaisuutensa kannalta; seki ldhitulevaisuudessa peruskoulun
péaittyessd, ettd eldmissé yleensékin.

Eri arviointitapoja eli numeroarviointia, sanallista arviointia, suullista
arviointia ja itsearviointia toisiinsa vertailtaessa aikaisemmissakin (esim. Méantynen
& Sipildinen, 1994, 118; Lindholm, 1998, 60-61) tutkimuksissa havaittu oppilaiden
mieltymys numeroihin nousi esille. Perusteluina numeroarvioinnin paremmuudelle
muihin tapoihin nidhden téssd tutkimuksessa esitettiin 1dhinnd numeroiden selkeytt,
tiiviyttd ja niiden vilineellistéd arvoa jatko-opintoihin tai tydeldméén pyrittéessa.
My®s arviointitavan tuttuus esiintyi vastauksien perusteluissa.

Vaikka numeroita pidettiinkin yleisesti ottaen tarkeimpini tai parhaimpana
arviointitapana, myds sanallista ja suullista arviointia arvostettiin. Toiseksi
tarkeimmaksi tai parhaimmaksi arviointitavaksi nousi sanallinen arviointi. Oppilaista
oli tarkedi saada tarkempaa ja tismillisempii tietoa osaamisestaan esimerkiksi
annetun numeron lisiksi (hybridiarviointi). Harmilliseksi totuudeksi osoittautui
kuitenkin se, ettd vaikka oppilaat pitivit sanallisten lisskommenttien saamisesta
vaikkapa koenumeron yhteydessd, oppilaiden mielesti liian harva opettaja toteutti
téllaista kdytiantod. Oppilaiden mielestd olisi ollut tirked4 saada lisdinformaatiota
omaan suoritukseensa liittyen. Néin ollen oppilaat siis pitivit tarkedna sitd, ettd
arviointitieto toimii nimenomaan heidin oppimistaan ohjaavana.

Suullista palautteen saamista pidettiin myds hyvéné arviointikdytantona
siksi, ettd sitd kautta saatu palaute oli sisillollisesti laajempaa ja
henkil6kohtaisempaa. Toisaalta henkil6kohtaisempi palautteenantotilanne oli
muutamalla oppilaalla juuri se tekija, joka vahensi myonteisyyttd suullista arviointia
kohtaan.

Husenin (1990, 30) mukaan nuoret ovat tietoisia koulun roolista koskien
oppilaiden valikoimista ja toisistaan erottelemista. He my®6s tietdvit, mikd merkitys
arvosanoilla ja kokeilla on heidén valikoitumisessa ja elimissé eteenpéin
padsemisessd. Téassakin tutkimuksessa vaikutti siltd, ettd vaikka oppilaat pitivitkin

tirkednd sitd, ettd arvioinnissa saa laajempaa ja henkilokohtaisempaa tietoa
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osaamisestaan ja suoriutumisestaan kuin pelkkid numero voi antaa, meritokraattisen

todellisuuden realiteetit saivat oppilaat asettamaan numerot edelleen etusijalle.
Numeroiden arvostus siilyi ykkossijalla, koska muilla arviointitavoilla ei ole paljon
annettavaa jatko-opiskelupaikkoja jaettaessa. Numeroiden voittokulku ykkdsend
oppilaiden arvostusasteikossa saattaa siis olla jatkossakin tosiasia; ainakin niin kauan
kuin todistusten arvosanat toimivat oppilaita myShempiin vaiheisiin jakavana
tekijdna.

Vaikka puolet haastatelluista olikin sitd mielts, ettd itsearviointi koulussa on
hyvinkin tirke44, muihin arviointitapoihin verrattuna arvostus oli vihidisemp4a.
Myos tama selittynee silld, ettd muiden arviointitapojen (etenkin numeroarvioinnin)
tuotokset ovat laajemmin katsottuna kéytt6kelpoisempia itsearvioinnin toimiessa
lahinni oppilasta itsedédn palvelevana, epivirallisempana ja kenties muita
arviointimuotoja tdydentdvind arviointitapana.

Edella mainitun numeroarvioinnin sanallisen tai suullisen tiydennyksen
liséksi tutkimukseen osallistuneilla oppilailla ei juurikaan ollut muita muutos- tai
parannusehdotuksia arviointikdytdntdihin liittyen. Voikin olla, ettid oppilasarvioinnin
rutiinik&@yténtSihin tottuneina oppilaat eivit ehké olleet aikaisemmin tulleet
ajatelleeksikaan, ettd muunlaisiakin kdytintojd nykyisten rinnalle tai tilalle voisi
ajatella.

Oppilaiden vastauksista kévi siis ilmi paitsi heiddn “uskollisuutensa” tutuille
arviointitavoille (vrt. Méntynen & Sipildinen, 1994, 118-119) niin myds heidén
”vakava asenteensa” arviointia kohtaan: Mitdidn “yliméaéréistd” tai kenties
leikkimielisté lisd4 arviointiin ei kaivattu. Arvioinnin oikeuden- ja
totuudenmukaisuus olivat asioita, jotka olivat arvossaan. Téllaiset asenteet tulivat
esille esimerkiksi toveri- ja itsearviointiin kielteisesti suhtautuneiden vastauksissa.

Oppilasarviointia erityisesti mindk&sitykseen liittyen tarkasteltaessa
ensimmaéisind teemoina oli arvioinnin kannustavuus/positiivinen arviointi, arvioinnin
lannistavuus/negatiivinen arviointi. Kannustavana arviointina pidettiin luonnollisesti
sellaista arviointia, joka kertoi oppilaan suoriutuneen hyvin. Néin ollen kannustavaa
kaikessa yksinkertaisuudessaan saattoi olla pelkkd hyvd numero kokeessa tai
todistuksessa. Hyvén numeron lisiksi kannustavana pidettiin sit, jos opettaja
suullisessa tai sanallisessa muodossa kertoi oppilaalle hdnen vahvuuksistaan ja

hyvisti suoriutumisesta ylipdatdaan. Kannustuksen aikaansaamat vaikutukset



saattoivat oppilaiden mukaan vaihdella oppilaan mukaan. Kaikki eivit vilttimétta 7
saaneetkaan lisdintoa jatkamaan samaan tapaan jatkossakin, vaan kerrottiin, ettd
myds péinvastaisesti ponnistukset saattavat heiketéd oppilaan “laiskistuttua”.

Haastatellut oppilaat jakautuivat kahtia sen mukaan, kokivatko he saavansa
tarpeeksi positiivista palautetta koulussa. Kuitenkin l4hes kaikki kokivat saaneensa
positiivista palautetta asioissa, joissa itsekin kokivat sen ansainneen. Toisaalta
asianlaita ei ollut ndin aivan jokaisella. Kerrottiin my®és tilanteista, joissa oppilaalle
oli jaanyt epaselva kuva todellisesta osaamisestaan, kun oma ja opettajan kasitys
osaamisen tasosta olivat olleet erisivit. Téllaiset tilanteet ovat varmaan aina oma
tapauksensa, joista ei kannata alkaa tekemiéin yleisid johtopatoksid ilman tarkempaa
tietoa, mutta arvella voisi sitd, kuinka paljon timén kaltaisissa tilanteissa on kyse
edelld mainitusta opettajan oppilaasta muodostamasta tietynlaisesta mielikuvan
vaikutuksesta. Varmaa kuitenkin puolestaan on se, ettei oppilaan kannalta ole
mill&dén tavalla tarkoituksenmukaista, kun omasta osaamisesta jai epitarkka tai —
selked kuva. Positiivisen mindkisityksen edellyttima hyv itsetuntemus, -arvostus ja
—luottamus tuskin vahvistuvat, jos késitykset omasta suoriutumisesta jaavit hatariksi.

Kysymys siité, kokivatko oppilaat positiivisen palautteen kohdistuvan
heihin itseensd vai suoritukseensa, sai vastauksia laidasta laitaan. Tutkijan
pohdittavaksi jéi, olisiko kysymyksen voinut esitt4i jollakin tavalla
havainnollistavammin, sill4 tlla kertaa asiasta jéi vaikutelma, ettei vastauksissa
pdéasty niihin konkreettisiin asianlaitoihin. Pikemminkin vastaukset jdivét
“mututuntuma’ —luonteisiksi. Kuitenkin osa oppilaista oli selvilli siit4, ettd
positiivisen palautteen itseen kohdistuvuus olisi myonteinen asia.

Oppilasta lannistavana arviointina pidettiin arviointitilanteita, joissa oppilas
oli saanut odotuksiinsa ndhden huonompaa arviointia. Tdma4 tuntuukin luonnolliselta.
Jos huonompaa arvosanaa osaa odottaa etukiteen, pettymys ei lienee niink&én suuri,
jos nyt ei tuntemukset juuri ilahduttavia olekaan.

Merkille pantava oli tulos, jonka mukaan monen oppilaan mielesti
lannistava arviointi oli yhté kuin opettajan antama suullinen palaute. Tarkempaa
tutkimusta tarvittaisiin, jotta voitaisiin saada selville, onko todellakin niin, ettd
tavallisimmin opettajan suulliset kommentit painottuvat oppilaaseen liittyvien
negatiivisten huomiointien tekemiseen myénteisten huomioiden jaddessd

vihemmidlle ilmaisulle.
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Lis#ksi opettajien voisi olla aiheellista kiinnitt44 huomiota niihin tapoihin,

joilla he kielteisté palautetta oppilailleen antavat. Ongelmallista kdytdnndssa voi
kuitenkin olla eritoten se, kuinka olla kohdistamatta negatiivisia huomioita oppilaan
persoonallisuuteen. Jos oppilas esimerkiksi kédyttaytyy héirikkéméisesti, voi olla
vaikeaa arvioida pelkéstddn oppilaan kayttdytymistd jéttden persoonallisuuden
arvioimisen palautteen annon ulkopuolelle.

Myds lannistavan palautteen vaikutukset saattoivat vaihdella luovuttamisen
tunteista oppilaan sisuuntumiseen ja entistd kovempien ponnistelujen tekemiseen.
Toisaalta arveltavaksi ja4, missd méérin oppilaat tissd kohtaa puhuivat todellisesta
omasta kayttdytymisestd vai sisilsik6 vastaus vaikutteita yleisestd ideaalisesta
kayttaytymisen suuntaamissuosituksista. Yleisesti ottaecnhan on kai parempi, ettei
epdonnistumisia vatvottaisi pitkéin, vaan vaikeuksienkin jalkeen tulisi pian ottaa
suunta uuteen.

Tyytyméttomyys kysymyksen asetteluun kohdassa negatiivisen palautteen
itseen vs. suoritukseen kohdistuvuus jéi vaivaamaan tutkijaa samoin kuten silloin,
kun asianlaitaa tarkisteltiin positiivisen palautteen saamisen yhteydessi. Oppilaiden
tuntemukset yhtenivit kuitenkin enemmén siihen suuntaan, ettd negatiiviset
palautteen kohdistuvat heihin itseensé. Tuntemukset positiivisen palautteen
kohdistumisesta eiviit olleet ndin yksimielisid. Muutama oppilas oli kuitenkin sitd
mieltd, ettd koska opettajan ei olisi oikeutettua arvostella oppilaan persoonaa, néin ei
my0skddn tapahdu. Siind mielessd ndiden oppilaiden usko opettajan etiikkaan oli
vahva. Pohtia voisi kuitenkin sit4, misti tdllainen vahva usko sai pontensa ja oliko se
loppujen lopuksi niin vahva kuin péélle péin voisi vaikuttaa.

Itseohjautuvuus oppimisessa on tirkedd. Oppilaiden valmius itsendiseen
oppimiseen riippuu siitd, miten kehittyneitd heidén kognitiiviset ja metakognitiiviset
kykynsé ovat oppimistoimintojen prosessoimisessa, valvomisessa ja ohjaamisessa.
Itseohjautuvuus edellyttdd suunnittelu-, toiminta-, itsesdétely- ja arviointitaitoja.
(Takala, 1995, 9.) Tassi tutkimuksessa itsearvioinnista keskusteltaessa haastatellut
oppilaat jakautuivat selvisti kahteen ryhmién sen mukaan, kuinka térkeénd tai
merkitykselliseni he itsearviointia koulussa pitivit. Sen liséksi, ettd oppilaat paitsi
arvostivat itsearviointia eri tavoilla, he myds omasivat erilaisia valmiuksia, haluja ja

tapoja tehdé itsearviointia.
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Ne, jotka pitivit itsearviointia tirke#n ja mielekkiini, antoivat

arviointitavalle syvéllisempid merkityksid. He pitivit tidrkedn4 itsearvioinnin
mahdollistamaa oman toiminnan reflektointia ja tuon reflektointitaidon
harjaannuttamista. Itsearviointia merkitykselliseni pitdneet nikivit siis itsearvioinnin
oppilasta kasvattavana ja kehittidvini. My®6s itsearvioinnin toimintaa ohjaava
merkitys koettiin tirkednd. Itsearviointi koettiin merkityksellisend tavoitteiden
asettamisen ja saavuttamisen kannalta.

Itsearviointia vdhemmin tirkednd ja merkityksellisend pitineet antoivat
arviointitavalle 1dhinn4 yhden merkityksen, joka oli aika pinnallinen verrattuna
merkityksenantoihin, joita itsearviointia merkityksellisens pitineet antoivat.
Itsearvioinnin tarkoitukseksi kisitettiin 14hinni se, ettd omaa tulevaa arvosanaa
ennakoitiin ehka arvailtiinkin ja lopulta verrattiin opettajan antamaan arvioon.

Voisi olla tarpeen pohtia niit4 syitd, miksi itsearviointi koettiin
vélinpitiméattomalld tai kielteiselld tavalla. On huomioitava, ettd jos itsearviointien
tekeminen ja4 irralliseksi ja pinnalliseksi toiminnaksi, jonka tekemisté ei oppilaille
aina sen kummemmin perustella, oppilaiden voi olla vaikeaa ymmartda tekemisen
mielekkyyttd. Viistamittd tulee myos mieleen, ettéd jos opettajat eivit ole siséisténeet
itsearvioinnin tarkoitusperié tai suhtautuvat sithen muuten véhitellen tai
vélinpitdmé&ttdmasti, ei ole ihme, jos oppilaatkaan eivit pidé arviointitapaa
merkityksellisena.

Huomioimisen arvoista on kuitenkin se, ettd vaikka osa oppilaista
suhtautuivatkin aika pinnallisesti tai véhétellen itsearviointiin, moni toi
vastauksissaan esiin sen, etti on tirkedi arvioida itseddn rehellisesti. Téllaisen
nékokulman tuominen voidaan néhd4 jonkin verran itsearvioinnin
merkityksellisyyttd kasvattavana, vaikka oppilas muuten olisikin pitédnyt
itsearviointia vihemmaén merkityksellisena.

Rehellisten ja oman tunnon kautta tehtdvien itsearviointien tekoon liittyen
vastauksissa tuotiin esiin se, kuinka vaikeaa oppilaiden on joskus arvioida itsedén
totuudenmukaisesti siten, etteivit he vihittelisi itseddn ja omia suorituksiaan turhaan.
Se, miksi oppilaat ndin toimivat, saattaa vied4 juuri oppilaiden itsetunnon ja
mindkisityksen laadun perimmdisille l4hteille. Kyseessd voi olla oppilaiden heikko
itsetunto, johon koulu voi olla osasyyllinen. Toisaalta vahittely ndyttiisi olevan

suomalaiselle kulttuurille ominainen piirre, jolloin ei liene ihme, jos
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kasvatustraditioissa, siis mys koulussa, niyttiytyy taipumus jonkinlaiseen

itsensd viahittelyyn (Tella 1997, 1-2). Toisaalta taas on my6s hyvi tiedostaa, etti
itsen vdhittelyssd voi yhtéd hyvin olla kyseessd myos murrosién aikaiset yleiset
epdvarmuuden tuntemukset moneen asiaan, etenkin omaan itseen liittyen. Tdmén
seikan tiedostaminen ja ymmaértidminen voisi yleensikin tulla paremmin toisiinsa
huomioiduksi murrosikéisten itsetuntoa mittaavissa tutkimuksissa. Joka tapauksessa
tdmén tutkimuksen tulosten perusteella itsearviointiin liittyy tietty ristiriitaisuus, kun
pyrkimykseni on oppilaiden paremman minékésityksen kehittdminen, mutta
aikaansaannoksena saattaa olla myds oman suoriutumisen ja toiminnan
véhitteleminen, toisin sanoen heikompi itsen arvostaminen.

Peruskoulun arvioinnin on sanottu ontuvan oppilaan kehityksen yksilollisten
erojen huomioimisessa (Korpinen, 1989, 142). Téssékin tutkimuksessa ilmeni, ettei
peruskoulua pidetty erityisen paljon yksil6llisyyttd huomioivana. Yksilollisyytté
“parhaimmillaan” oli eri tasoisten tehtéivien saaminen. Kuitenkin arviointipalautteen
yksil6llisyyttd pidettiin tarkednd ominaisuutena, kuten eri arviointitapoja toisiinsa
vertaillessa huomattiinkin. Suullisen palautteen saamista pidettiin eniten
yksil6llisend. Arviointipalautteen yksilollisyyden katsottiin kuitenkin riippuvan
opetettavan ryhmén koosta. Pienemmaéssd ryhméssa yksilollisemmén palautteen
saaminen n#htiin enemmén todennékdisend ja mahdollisena. Isoissa ryhmissa
henkilokohtaisemman palautteen saaminen koettiin epatodennikoisemmaiksi. Koska
kaytannénnéssa tilanne on usein juuri sellainen, ettd ryhmékoot ovat isoja, ihanne
yksil6llisyydestd voi valitettavan usein jddda kouluissa ihanteen tasolle ja
toteutumattomaksi.

Yksilollisyyden huomioimista, samoin kuin sitd, kuinka tarkkaa tai
tasmallistd palaute oli, pidettiin opettajakohtaisena kysymykseni. Arviointia ei
kuitenkaan yleisesti pidetty sellaisena, etti siind painotettaisiin pelkéstdin oppilaan
tekemié virheitd. Myos parannusehdotuksia oli mahdollista saada.

Nykyisen kisityksen mukaan oppilasarvioinnin tulisi siis olla oppilasta
palveleva siten, ettéd se auttaisi oppilaan myonteisen mindk&sityksen muotoutumista.
Nain ollen oppilaiden toisiinsa vertaileminen on asia, jonka ei ole enéd haluttu
kuuluvan nykyaikaiseen oppilasarviointikdytint6on. Kuitenkin peruskoulun
arvostelujirjestelméd voidaan luonnehtia kovaksi”, koska siind korostuu kilpailu

oppilaiden vililla (Korpinen, 1989, 142). Oppilaat olivat sitd mielts, ettei opettajien
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kuuluisi vertailla heiti toisiinsa, mutta toisaalta useissa vastauksissa hailyi

taustalla sen mahdollisuuden ymmértdminen, ettei vertailu mahdotontakaan olisi.
My®s kisitys, jonka mukaan oppilaiden toisiinsa vertailemattomuus on mahdotonta,
tuli haastatteluissa esille. Kyse lienee onkin siit4, ettd kdytinnossé opettaja ei
tietenk&in voi ollakaan huomaamatta eroja oppilaiden vililld, mutta jos erojen
havaitseminen saa aikaan vertailujen tekemisti, vertailut eivit ainakaan saisi olla
oppilaille ndkyvii eiké niistd saisi aiheutua kiytdnnén toimenpiteita.

Oppilaiden kesken tapahtuvan vertailun todettiin olevan koulunkidynnin
arkipdivad. Oppilaat myos kertoivat olevansa hyvin perilld muiden oppilaiden
osaamistasoista. Vaikka keskindisti vertailua oli, moni halusi korostaa sen olevan
luonteeltaan harmitonta ja leikkimielisti. Jos nédin on, oppilaiden keskindiset vertailut
eivit liene esteend minékisityksen myonteiselle kehittymiselle. Pikemminkin voi olla
kyse ilmiGsti, joka vain sattuu pitdméin itsedén ylld, kun nuoret kommunikoivat
koulunkdyntiinsi liittyvistd asioista. Jos taas vertailu ja sitd seuraava kilpailu
arvosanoista olisi totisempaa, seuraamuksiin tulisi suhtautua huolestuneemmin.

Arviointi koettiin omien tuntemusten ohella toisena merkityksellisend
tekijana oppilaiden itsetuntemuksen muodostumisessa. Itsetuntemuksen
muodostumiseen liittyen haastateltavat kertoivat, mitd mieltd he olivat todistusten
paikkaansa pitédvyyden kanssa.

Suurin osa oli sitd mielt4, ettd arviointi oli vaikuttanut siihen, kuinka
arvokkaana he itseédén pitivit. Tahén liittyen jonkin asteisesti ndhtédvissé oli oppilaan
koulumenestyksen asteen vaikutus asiaan. Hyvin koulussa menestyneet nakivét tai
myonsivit arvioinnin ja itsearvostuksensa yhteyden olemassaolon selkeimmin kuin
huonommin menestyneet oppilaat. Todennakoisesti koulussa heikommin
menestyneilld tapahtui vastauksissaan heididn mindkésityksensé puolustaminen, kun
he kertoivat pitdvinsi itseddn/ihmistd yleensi arvokkaana hinen menestymisestiin
riippumatta.

Moni oppilas oli kertomansa mukaan tuntenut epavarmuutta omaan
menestymiseen ja suoriutumiseen liittyen. Kuitenkin juuri itseluottamuksella
todettiin olevan perustavanlaatuinen merkitys koulumenestykseen liittyen.

Tama tutkimus avasi ndkékulmia useampaan oppilasarviointiin, kenties
kouluun lajemminkin liittyviin seikkoihin. Useammatkin eri teemoihin avatut

nékokulmat saattaisivat luoda perustaa jatkotutkimusaiheille. Syventyminen



’ 102
esimerkiksi vertailun tai “hyvd/ huono oppilas” -problematiikkaan saattaisi olla

mielenkiintoista.
Téssd tutkimuksessa oppilasarviointia tarkasteltiin oppilaiden nékékulmasta.
Mielenkiintoista olisi selvittdd tutkimuksen teemoja myds opettajien mielipiteisiin ja

nidkemyksiin perehtyen.
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Liite 1: Teemahaastattelurunko

1. Millaisia yleisid niikemyksii ja kokemuksia oppilailla on arvioinnista?

* Mistd arvioinnissa on oppilaiden mielesti kyse
— arvioinnin olemus

— arvioinnin tarkoitus, tehtivit, merkitykset

— arvioinnin hy6dyllisyys

— arvioinnin tirkeys

— yleinen suhtautuminen arviointiin

* Eri tavat arvioida/ tulla arvioiduksi
- kokeet
- todistukset
- numeroarviointi
- sanallinen arviointi
- suullinen arviointi

- itsearviointi

— mielipiteet, kasitykset ja kokemukset kustakin arvioimistavasta
— eri arviointimenetelmét ja —tavat suhteessa toisiinsa, arvostus yms.

—> tirkeysjérjestys

2. Kuinka arviointi on niihty ja koettu miniikiisityksen viitekehyksest:i?

* kannustavan palautteen saaminen

* lannistavan palautteen saaminen

* itsearviointi

* tavoitteet

* arvioinnin yksilollisyys

* arvioinnin tdsmillisyys/ tarkkuus

* arviointiperustelujen kysyminen opettajalta

* yertailu
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Liite 2. Arviointitavat tirkeysjirjestyksessd

Oppilaat

O N A OO 0 O

Numeroarviointi Sanallinen arviointi  Suullinen arviointi ltsearviointi

KUVIO 1. Térkein arviointitapa

Oppilaat

O N b~ O ® O

Numeroarviointi Sanallinen arviointi  Suullinen arviointi ltsearviointi

KUVIO 2. Toiseksi tirkein arviointitapa

(jatkuu)
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Liite 2.

10 .

Oppilaat

o N b~ O @

Numeroarviointi Sanallinen arviointi  Suullinen arviointi ltsearviointi

KUVIO 3. Kolmanneksi tirkein arviointitapa

Oppilaat

o N B OO 0 O

Numeroarviointi Sanallinen arviointi  Suullinen arviointi ltsearviointi

KUVIO 4. Neljanneksi tirkein arviointitapa



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

